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Depresivna stanja in vedenja naučene nemoči so lahko pri mladostnikih in mladostnicah bolj 
ali manj izrazita in imajo različen vpliv na njihova čustva, misli, vedenje, odnose z drugimi ter 
akademsko uspešnost. Namen raziskave je bil preučiti razlike v doživljanju naučene nemoči in 
depresivnosti glede na spol ter učno uspešnost mladostnikov, v sklopu depresivnosti pa tudi 
glede na to, ali so mladostniki samski ali v romantičnem razmerju. Prav tako smo preučili 
povezanost med naučeno nemočjo in depresivnostjo ter pri katerih šolskih predmetih se 
mladostniki počutijo najbolj nemočne. V vzorec je bilo vključenih 297 dijakov in dijakinj, starih 
med 16 in 18 let. Za ocenjevanje depresivnosti smo uporabili Lestvico depresivnosti (CES-D), 
naučeno nemoč pa smo ocenili s prirejenim Vprašalnikom odpornosti na naučeno nemoč 
(CCQ). Rezultati so pokazali, da obstaja statistično značilen pozitiven odnos med 
depresivnostjo in naučeno nemočjo pri mladostnikih. Mladostnice v večji meri poročajo o 
simptomih depresivnosti in vedenjih naučene nemoči kot mladostniki, učno bolj uspešni 
mladostniki in mladostnice izražajo nižjo raven depresivnosti kot učno neuspešni, medtem ko 
se mladostniki glede na stan (samski ali v romantičnem razmerju) ne razlikujejo pomembno v 
doživljanju simptomov depresivnosti. Učno neuspešni mladostniki so v povprečju izražali več 
naučene nemoči kot učno uspešni mladostniki, medtem ko je pri mladostnicah učinek učnega 
uspeha ravno obraten, saj so učno uspešne mladostnice poročale o višji ravni naučene nemoči 
kot učno neuspešne. Obenem so rezultati pokazali, da mladostniki in mladostnice največ 
naučene nemoči doživljajo pri slovenščini, fiziki in matematiki, sledijo jim nemščina, kemija, 
biologija in angleščina. Najmanj nemočne pa se počutijo pri glasbi, zgodovini, športni vzgoji, 
likovni vzgoji in geografiji. 




Learned helplessness and depression in adolescents 
Abstract  
Symptoms of depression and the individual expression of learned helplessness can differ 
between adolescents and have a varying impact on their emotions, thoughts, behaviour, 
relationships, and academic achievement. The aim of this study was to examine the effect of 
gender and academic achievement on depression and learned helplessness, and how being in 
a romantic relationship affects the degree of expression of depressive symptoms. We 
examined the relationship between depression and learned helplessness, and which school 
subjects induce most helplessness in adolescents. Two questionnaires (Coping Competence 
Questionnaire (CCQ) and The Center for Epidemiologic Studies Depression Scale (CES-D)) were 
administered to a sample of 297 students, aged between 16 and 18 years. The results showed 
a significant positive relationship between depression and learned helplessness. We found 
that girls suffer more frequently from depressive symptoms and learned helplessness than 
boys, while adolescents with higher school grades are less depressed than academically 
unsuccessful adolescents. Adolescents in relationships do not differ in reporting about 
symptoms of depression from those who are single. Boys with lower grades experience 
helplessness more often than academically more successful boys while the opposite is true 
for girls. Girls with higher grades exhibit more learned helplessness than academically 
unsuccessful girls. Further results showed that adolescents feel the most helpless at Slovenian, 
physics and mathematics, followed by German, chemistry, biology and English. They feel the 
least helpless at music, history, sport, art and geography.  
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Razvojnopsihološke značilnosti mladostništva  
Opredelitev obdobja mladostništva  
Mladostništvo ali adolescenca je razvojnopsihološko obdobje med koncem otroštva in 
začetkom prehoda v odraslost, ki nastopi z navzven očitnimi znaki predpubertete in pubertete. 
Kronološke opredelitve spodnje in zgornje meje mladostništva se med različnimi strokami in 
tudi avtorji nekoliko razlikujejo, pretežno zaradi razlik v (pred)pubertetnih spremembah, ki se 
pri dekletih v povprečju pojavljajo bolj zgodaj kot pri fantih. Razloge za ohlapno zamejitev 
obdobja mladostništva pa lahko pripišemo tudi individualnim razlikam v doseganju relativne 
psihološke zrelosti, zaključku formalnega izobraževanja, ekonomski neodvisnosti, oblikovanju 
stabilne partnerske zveze itd. (Zupančič, 2009).  
G. S. Hall (1904) je ameriški psiholog in pedagog, ki je prvi začel znanstveno raziskovati 
področje mladostništva kot odziv na takratne številne družbene spremembe, ki so vključevale 
spremembe zakonov o delu in šolanju, zaradi katerih se je odvisnost otrok od staršev 
podaljšala in odložila vstop v odraslost. Oblikovala se je posebna starostno homogena skupina, 
ki se je po svojih psiholoških značilnostih ločila od otrok in odraslih. Mladostniki1 namreč niso 
več otroci, hkrati pa še ne prevzemajo odraslih socialnih vlog ter ne obvladujejo normativnih 
razvojnih nalog v odraslosti (Zupančič, 2009). 
Mladostništvo je obdobje med približno 11.–12. in 18. letom starosti, zaradi specifičnih 
razlik znotraj samega obdobja pa se nadalje deli na (Berk, 2018):  
- zgodnje mladostništvo (do približno 14. leta), 
- srednje mladostništvo (do približno 16. leta), 
- pozno mladostništvo (do približno 18. leta). 
Razvojne naloge v mladostništvu 
Razvojna naloga je naloga, ki je značilna za določeno življenjsko obdobje posameznika in 
se pojavi zaradi prepleta družbenih zahtev, telesnega in osebnostnega razvoja posameznika. 
Gre za niz spretnosti, znanj in vedenj, ki jih mora posameznik doseči znotraj določenega 
življenjskega obdobja. Uspešno razrešene razvojne naloge izboljšajo subjektivno zadovoljstvo 
in so podlaga za učinkovito spoprijemanje z nadaljnjimi razvojnimi nalogami. Nasprotno pa 
ovirano obvladovanje teh nalog vodi v nezadovoljstvo posameznika in družbeno 
neodobravanje (Havighurst, 1972).  
Havighurst (1972) je za obdobje mladostništva opredelil osem temeljnih psihosocialnih 
nalog, ki naj bi jih mladostnik razrešil za optimalen nadaljnji razvoj: 
- prilagajanje na hitre telesne spremembe in sprejemanje lastnega zunanjega videza 
(brez večjih frustracij), 
- čustvena neodvisnost od družine/ostalih odraslih in oblikovanje vzajemnih odnosov 
z njimi, 
- sprejemanje socialne spolne vloge, 
- razvoj socialnih spretnosti in oblikovanje stabilnih vrstniških odnosov, 
- razvoj družbeno odgovornega vedenja, 
- izbira poklica in poklicno izobraževanje, 
- priprava na partnersko življenje in družino, 
 
1 Zapis mladostniki se nanaša tako na mladostnice kot mladostnike. 
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- oblikovanje vrednotnega sistema in ravnanja v skladu z njim. 
Razvojne spremembe v mladostništvu 
Posamezniki se na prehodu iz otroštva v mladostništvo soočajo s številnimi izzivi, ki vodijo 
do kompleksnih razvojnih sprememb na telesnem, psihološkem, spoznavnem in socialnem 
področju. Za predpuberteto in puberteto so značilni mladostniški rastni sunek in hormonske 
spremembe, zaradi katerih se razvijejo sekundarni spolni znaki (poraščenost, telesne obline, 
razvoj prsi itd.), prav tako pa se odvijejo kakovostne razvojne spremembe na področju 
mišljenja, osebnosti, čustvovanja in osamosvajanja (Zupančič, 2009).  
Spoznavni razvoj 
Mladostništvo je kritično in občutljivo obdobje pospešenega dozorevanja možganov, ki se 
odraža v razvoju višjih spoznavnih procesov, socialnega in čustvenega odzivanja. V tem 
obdobju prihaja do pomembnih razvojnih sprememb v hitrosti procesiranja informacij, 
logičnem mišljenju, inhibiciji, odločanju in načrtovanju (Yurgelun-Todd, 2007).  
Spoznavne sposobnosti iz otroštva v mladostništvo naraščajo, kar pomeni, da imajo 
mladostniki več splošnega znanja, lahko hipotetično in abstraktno razmišljajo o stvareh, 
izražajo več spominskih, govornih in prostorskih sposobnosti. Nenadno količinsko rast 
omenjenih sposobnosti imenujemo intelektualni skok, ki je v obdobju mladostništva najbolj 
izrazit in poteka od 11. do 14. leta starosti (Zupančič, 2009). To je tudi čas postopnega 
spreminjanja mišljenja v smeri abstraktnega, in sicer od konkretnega k formalnologičnemu. 
Gre za zadnjo stopnjo v razvoju mišljenja po Piagetu, za katero je značilno bolj fleksibilno, 
sistematično in racionalno razmišljanje. Posameznik ni več vezan le na konkretne zaznave, 
temveč lahko operira tudi s hipotetičnimi in abstraktnimi pojmi, kot so npr. čustva, čas (Singer 
in Revenson, 1996). 
S prehodom na kakovostno bolj celovito stopnjo spoznavnega razvoja se pojavi 
mladostniški egocentrizem, ki mladostniku onemogoča razlikovati med lastnimi mislimi in 
mislimi drugih. Po Elkindu (1967) se to odraža v dveh miselnih konstruktih, in sicer 
namišljenem občinstvu in osebni zgodbi.  
• Namišljeno občinstvo 
Mladostnik se zaveda, da imajo ljudje okoli njega lastne misli, vendar predpostavlja, da so 
zelo pogosto usmerjene nanj. V primerjavi z otroki in odraslimi je bolj osredotočen na lastne 
(hitre) telesne spremembe, zunanji videz, vedenje, mišljenje ipd. (Zupančič, 2009). Posledično 
razvije zmotno predstavo, da se tudi drugi v enaki meri ukvarjajo z njim (ga neprestano 
opazujejo, vrednotijo in postavljajo v center pozornosti), kot to počne mladostnik sam, in se 
pogosto sprašuje, kako naj na druge napravi dober vtis. Na nek način se mladostnik odziva na 
namišljeno občinstvo, pri čemer je ob morebitnem spodrsljaju zaskrbljen in negotov. Elkind 
(1967) govori o namišljenem občinstvu, saj mladostnik verjame v to, da je v središču 
pozornosti drugih, kar za večino njegovih socialnih interakcij sicer ne velja.  
• Osebna zgodba 
Osebna zgodba se nanaša na skupek nerealnih predstav mladostnika o samem sebi, pri 
čemer se doživlja kot boljšega od drugih, pretirano edinstvenega in neranljivega (Elkind, 1967). 
Mladostnik ima občutek, da nihče drug na svetu nima podobnih izkušenj, idealov in razmišljanj 
kot on, zaradi česar se pogosto čuti nerazumljenega, a hkrati unikatnega in superiornega. 
Zaupa v občutek (včasih zmotne) lastne nedotakljivosti, svoje sposobnosti in potenciale, kar 
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mu je v pomoč pri procesu osamosvajanja, vendar lahko prav tako vodi do številnih preizkušanj 
mej ter tveganih vedenj (Zupančič, 2009).  
Številni raziskovalci (npr. Enright, Lapsley in Shukla, 1979; Galanaki, 2012) poročajo, da so 
zgoraj navedene zmotne predstave pogostejše pri mladostnicah v primerjavi z mladostniki, in 
da naj bi obe obliki egocentrizma zaradi spoznavnih sprememb začeli upadati iz zgodnjega v 
pozno mladostništvo. Mladostnik ju na spoznavni ravni preseže z razvojem razlikovanja med 
predmetom lastnega mišljenja in mislimi drugih, na čustveni ravni pa s postopno integracijo 
lastnih čustev in čustev drugih ljudi (Elkind, 1967).  
 
Čustven razvoj 
S. Hall (1904) je obdobje mladostništva opredelil kot viharno obdobje (angl. storm and 
stress), za katerega so značilni spremenljivost razpoloženja, uporništvo, visoka raven stresa, 
konflikti v odnosih, nesporazumi, intenzivno doživljanje in izražanje čustev. Dojemanje 
obdobja mladostništva kot izrazito problematičnega so podkrepili tudi psihoanalitski pogledi, 
ki so odsotnost težav pri mladostniku pojmovali kot patološko (Freud, 1958). Na podlagi teh 
prepričanj se je oblikoval stereotipen pogled, da je mladostništvo običajno izrazito težavno in 
čustveno nestabilno obdobje.  
Na prehodu iz obdobja otroštva v mladostništvo se tipično poveča pogostost neprijetnih 
dogodkov, na katere se lahko mladostnik različno intenzivno in stabilno odziva. Prilagajanje na 
hitre razvojne spremembe, osamosvajanje, (ne)uspehe v šoli, oblikovanje identitete, 
vzpostavljanje odnosov z vrstniki itd., lahko vodi do povečane čustvene napetosti in 
razpoloženjskih nihanj. K pogostejši spremenljivosti razpoloženja po mnenju L. E. Berk (1998) 
poleg situacijskih dejavnikov prispevajo tudi hormonske spremembe v puberteti. Iz tega 
razloga naj bi bilo mladostnikovo čustvovanje v primerjavi z odraslim res manj stabilno, vendar 
kljub vsemu bolj stabilno kot pri otrocih (Buchanan, Eccles in Becker, 1992).  
Rezultati novejših raziskav kažejo, da je pogostejša spremenljivost razpoloženja res bolj 
značilna za obdobje mladostništva, vendar pa ne doživljajo vsi mladostniki tako drastičnih 
nemirov in nihanj, kot je to marsikdaj predstavljeno. Mnogo mladostnikov sicer doživlja 
občasna negativna čustvena stanja (npr. žalost, tesnobo, depresivnost, nemir), vendar ima 
večina mladostnikov pozitivna pričakovanja za prihodnost in je zadovoljna (Arnett, 1999). 
Omenjene problematične značilnosti obdobja torej veljajo le za nekatere mladostnike in ne za 
vse. Zelo težavni mladostniki so pogosto bili težavni tudi kot otroci, ki so bili izpostavljeni 
neugodnim družinskim razmeram, nespodbudnemu okolju in so tudi genetsko bolj nagnjeni k 
občutljivosti na stresogene dejavnike (Zupančič, 2000). 
 
Socialni razvoj 
V mladostništvu se socialna mreža posameznika razširi, mladostniki se začnejo vključevati 
v romantična razmerja, na pomembnosti pridobijo bližnja prijateljstva z vrstniki, ki 
predstavljajo glavni vir socialne opore in okolje, znotraj katerega mladostnik deli pomembna 
področja svojega življenja, oblikuje svojo osebnost ter se osamosvaja od staršev (La Greca, 
Davila in Siegel, 2009). Vrstniki lahko mladostniku nudijo občutek pripadnosti, povezanosti, 
sprejemanja in razumevanja, vendar lahko hkrati ustvarjajo tudi neugoden razvojni kontekst. 
V primeru, da ga zbadajo, zavračajo in mu ne zagotavljajo ustrezne čustvene opore, mladostnik 
doživlja veliko mero stresa, negativnih čustev ter osamljenosti (Zupančič in Svetina, 2009). 
Mladostnik s prijatelji sooblikuje bolj intimne, odprte in vzajemne odnose kot jih je v 
otroštvu, prav tako z njimi preživi večino svojega prostega časa. Praviloma se povezuje z 
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vrstniki, s katerimi deli podobna stališča, odnos do šole, interese, življenjski slog, preference 
in jim lahko zaupa (Hartup in Stevens, 1999). Nekatere razlike v značilnosti prijateljskih 
odnosov med spoloma se pojavljajo ne glede na starost, in sicer naj bi dekleta vzpostavljala 
bolj intimna in vzajemna prijateljstva kot fantje, znotraj prijateljskega odnosa dajale večji 
poudarek vzajemni opori in izražale več zaskrbljenosti glede morebitne izgube prijateljice 
(Bukowski in Kramer, 1986; Cooper in Grotevant, 1987). 
Večina raziskovalcev s področja socialnega razvoja v mladostništvu se je sprva 
osredotočala na vlogo odnosov mladostnika s starši in vrstniki, šele po letu 1990 so večjo 
pozornost začeli namenjati raziskovanju romantičnih razmerij v mladostništvu (Meier in Allen, 
2009). Mladostniki interakcije z nasprotnim spolom sprva vzpostavljajo v mešanih skupinah, 
nato se postopno oblikujejo diadni romantični odnosi, ki v zgodnjem mladostništvu temeljijo 
predvsem na telesni privlačnosti in zaželenosti partnerja med vrstniki (Richards, Crowe, Larson 
in Swarr, 1988). Takšni odnosi ne izpolnjujejo številnih funkcij odraslih partnerskih zvez, saj 
lahko mladostniku zadostuje že samo to, da je v razmerju s priljubljeno osebo. Tekom 
srednjega in poznega mladostništva se zgodi premik v iskanju večje socialne in čustvene opore 
pri partnerju, zaradi česar dajejo mladostniki večji pomen zanesljivosti partnerja, vzajemni 
naklonjenosti in razumevanju (Conger, 1991). V številnih študijah (npr. Feiring, 1996; Shulman 
in Kipnis, 2001) ugotavljajo, da mlajši mladostniki svoja romantična razmerja opisujejo v smislu 
druženja in pripadnosti, starejši mladostniki in odrasli pa v smislu zaupanja ter podpore 
oziroma spodbujanja med partnerjema.  
Romantična razmerja so v obdobju mladostništva precej pogosta, na kar kažejo mnoge 
študije (npr. Douglas in Orpinas, 2019; Bravo DR. Sommer Studie, 2009; Connoly in McIsaac, 
2009). V največji severnoameriški  vzdolžni raziskavi Add Health so s pomočjo 
samoocenjevalnega vprašalnika pri mladostnikih preučevali pogostost romantičnih razmerij v 
preteklih 18 mesecih. Približno 25 % 12-letnikov, 50 % 15-letnikov in 70 % 18-letnikov je 
poročalo o vpletenosti v razmerje v postavljenem časovnem okviru. Odstotek je bil še višji, 
kadar so poročali o pogostejšem preživljanju časa z nasprotnim spolom, zmenkih in drugih 
romantičnih aktivnostih (Carver, Joyner in Udry, 2003). 
Ne glede na mladostnikov spol, spolno usmerjenost ali kulturno ozadje romantične zveze 
predstavljajo pomemben učni kontekst, znotraj katerega mladostnik pridobiva izkušnje za 
prihodnje (intimne) odnose, oblikuje identiteto, razvija intimnost in samozavest. Kljub 
pozitivnim vplivom na mladostnikov socialni razvoj in splošno duševno zdravje, lahko 
omenjeni odnosi predstavljajo tudi velik stresor (Collins, 2003). Romantična razmerja 
povzročajo eno tretjino izrazitih čustvenih stanj pri mladostniku, od tega je kar 42 % 







Velika depresivna motnja, znana tudi kot klinična depresija, je ena izmed najpogostejših 
motenj razpoloženja, ki negativno vpliva na posameznikovo počutje, mišljenje in delovanje. 
Znaki depresije se pojavijo postopno in jih oseba v začetku lahko ne opazi ali jih zamenja s 
simptomi drugih obolenj. Značilni so predvsem dlje časa trajajoči občutki globoke žalosti, 
brezvrednosti in nemoči, motnje spanja, sprememba telesne teže, povečana ali zmanjšana 
psihomotorična aktivnost, motnje koncentracije, samomorilne misli, izguba energije in 
zanimanja za dejavnosti, ki so osebo nekdaj osrečevale. Za postavitev diagnoze morajo ti 
simptomi osebo ovirati pri izvajanju vsakodnevnih aktivnosti in neprekinjeno trajati najmanj 
dva tedna (Dernovšek, Šprah in Kneževič Hočevar, 2018).  
Vzroki za nastanek depresije so različni, se med seboj pogosto prepletajo in sovpadajo. 
Dejavnike lahko razdelimo v tri skupine, pri čemer so v prvi skupini tisti, ki posameznika 
naredijo bolj dovzetnega za depresijo in so prisotni že pred razvojem duševne motnje. Med 
njih štejemo biološko nagnjenost, depresijo v družini, negativne izkušnje v zgodnjih razvojnih  
obdobjih in kronične telesne bolezni. V drugi skupini so dejavniki, ki depresijo sprožijo. V tem 
primeru lahko gre za intenzivne dražljaje, ki se pojavijo tik pred pojavom motnje (različni 
neprijetni dogodki v okolju, resne zdravstvene težave, smrt bližnje osebe, razhod s partnerjem, 
izguba službe ipd.), lahko pa na osebo delujejo že dlje časa in se krepijo. V tretjo skupino 
spadajo dejavniki, ki depresijo vzdržujejo in se včasih prekrivajo z omenjenima skupinama 
dejavnikov. Pridružijo se še številne neugodne posledice zaradi duševne motnje same, npr. 
osamljenost, tesnobnost, brezposelnost, razočaranje itd. (Dernovšek idr., 2018). Motnjo 
razvije približno 20 % žensk in 10 % moških, najpogosteje posamezniki med 30. in 45. letom 
starosti.  
 
Depresija pri mladostnikih 
Do 70. let prejšnjega stoletja se je depresijo obravnavalo predvsem kot problem odrasle 
populacije in ne kot nekaj, kar bi ogrožalo otroke in mladostnike. Takšen pogled izhaja tudi iz 
psihoanalitskih razlag razvoja depresije, pri čemer je Freud (1917) razloge za nastanek motnje 
iskal v posameznikovi osebnostni strukturi. Po njegovem mnenju zaradi izgube želenega 
objekta, regresije libida v ego in ambivalentnosti nastanejo nezavedni konflikti, ki se pri 
odraslem posamezniku izrazijo v obliki depresivnih občutij. Otroci in mladostniki jih naj še ne 
bi doživljali, razloge za to pa so psihoanalitiki pripisovali nedokončno oblikovanima egu in 
super-egu v teh razvojnih obdobjih  (Rie, 1966).  
Več avtorjev obsežnih epidemioloških raziskav (Lewinsohn, Rhode, Seely in Fischer, 1993; 
Reich idr., 1987) poroča, da so mlajše generacije (rojene po letu 1955) v povprečju bolj 
depresivne kot starejše, kar kaže na to, da je depresija pogostejša in se pojavlja pri vse nižji 
starosti. Prevalenca depresije med mladostniki se giblje med 10 % in 20 %, vzroki za porast 
depresije pri mladostnikih pa niso povsem pojasnjeni (Kieling idr., 2011). Raziskovalci trend 
naraščanja razlagajo s socialnimi in demografskimi spremembami, kot so npr. preoblikovanje 
družinske strukture, povečana izpostavljenost stresnim situacijam, vse večja urbanizacija, 
tehnološki razvoj in odtujenost ljudi (Kendall in Hammen, 1995).  
Mladostniki, ki niso dovolj zgodaj diagnosticirani ali ne prejemajo ustrezne pomoči, se 
lahko soočajo z resnimi in dolgoročnimi posledicami. Depresija namreč neugodno vpliva na 
mladostnikova čustva, misli, vedenje, odnose z drugimi, akademsko uspešnost, povečanje 
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odvisnosti od drog in je ena izmed najpogostejših duševnih motenj med samomorilnimi otroki 
in mladostniki (Hankin, 2006; Vesel, 2002). 
Depresivnost pri mladostnikih 
Izraz depresivnost se nanaša na znižano razpoloženje, pri čemer mladostnik sicer uspe 
opraviti svoje običajne obveznosti, vendar z manjšo učinkovitostjo in večjimi težavami. 
Spremljajo jo spremembe na spoznavnem, telesnem, socialnem in vedenjskem področju, npr. 
anhedonija, potrtost, neodločnost, abulija, izguba interesov, zavrtost mišljenja, odvisnost od 
drugih in samokritičnost (Kranjec, Košir in Komidar, 2016). Mladostnik lahko doživlja le 
nekatere simptome in ne kaže tolikšnih motenj, ki bi zadostile kriterijem velike depresivne 
motnje (Hankin, 2006; Kendall in Hammen, 1995).  
Depresivna stanja so lahko pri mladostniku bolj ali manj izrazita in imajo različen vpliv na 
njegovo zaznavanje sebe, drugih ter dražljajev iz okolice. Depresivnost se poleg omenjenih 
lahko kaže še v nekaterih simptomih, ki so značilni prav za obdobje mladostništva (Bertoncelj-
Pustišek, 1998; Tekavčič-Grad, 1999; citirano v: Vesel, 2002):  
- mladostnik ima vedenjske in čustvene izbruhe, se neprilagojeno vede (pobegi od 
doma, je moteč do vrstnikov); 
- mladostnik prikriva težave in stiske (dekleta se pogosteje odzovejo s somatizacijo, 
fantje z agresivnostjo in zlorabo alkohola, drog); 
- mladostnikovi šolski dosežki in uspešnost upadejo, neobičajno veliko izostaja od 
pouka, je pasiven, zdolgočasen in se pomanjkljivo pripravlja na šolo; 
- mladostnik se začne odmikati od vrstnikov in družine; 
- mladostnik slabše spi, se težje koncentrira, poroča o večji utrujenosti in somatskih 
težavah.  
Stopnja depresivnosti je najnižja v obdobju otroštva, nato se začne v zgodnjem 
mladostništvu povečevati in vrh doseže do poznega mladostništva. Na prehodu v odraslost 
upade in je količinsko primerljiva z depresivnimi razpoloženji odraslih (Ge, Natsuaki in Conger, 
2006). Obdobje mladostništva je še posebej občutljivo, saj povezave prefrontalnega korteksa, 
ki je odgovoren za ustrezno presojo in nadzor nad čustvi, še niso dokončno razvite. Mladostnik 
se sicer že zaveda vpliva sedanjih dogodkov na prihodnost, vendar se mu zaradi pomanjkanja 
izkušenj in značilnosti spoznavnega razvoja določene situacije zdijo bolj ogrožajoče ter usodne 
kot v resnici so (Giedd, 2015). Temeljno vlogo imajo tudi hormonske in navzven vidne telesne 
spremembe, ki jih mladostnik in vrstniki zaznavajo kot pozitivne ali negativne. Zaradi teh je 
lahko zasmehovan in zavrnjen, kar ovira njegov psihosocialni razvoj (Bemporad, 1994). Enega 
izmed možnih dejavnikov znižanega razpoloženja pri mladostnikih predstavlja tudi povečana 
uporaba socialnih omrežij. Kljub temu da nekatere študije izpostavljajo pozitivne učinke rabe 
socialnih omrežij (Gonzales in Hancock, 2011), mnoge druge zaradi njih ugotavljajo višjo raven 
stresa, občutke osamljenosti in simptome depresivnosti pri mladostnikih (Appel, Crusius in 
Gerlach, 2016; Aalbers, McNally, Heeren, De Wit in Fried, 2019).  
Podatki številnih raziskav se večinoma nanašajo na klinično depresijo pri mladostnikih, pri 
kateri so simptomi tako izraziti, da ovirajo njihovo vsakdanje delovanje in potrebujejo celovito 
terapevtsko obravnavo. Manj je poudarka na proučevanju depresivnosti oziroma subklinične 
stopnje depresije pri mladostnikih (Kaslow, Croft, in Hatcher, 1999; Pine, Cohen, Cohen in 
Brook, 1999). V Sloveniji raziskav na to temo ni veliko, v nekaterih obstoječih pa  je problem v 
neustreznem enačenju ali nekonsistentni rabi izrazov depresija in depresivnost. J. Vesel (2002) 
je v raziskavo vključila 180 srednješolcev in srednješolk ter ugotovila, da tretjina izmed njih 
pogosto ali zelo pogosto doživlja različne simptome depresivnosti. Najpogosteje so poročali o 
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simptomih na spoznavnem in čustvenem področju: razočaranje nad sabo zaradi svojih napak, 
težave s koncentracijo in beganje misli, doživljanje občutka nezadovoljstva s samim seboj ter 
pomanjkanje motivacije. O doživljanju nekaterih simptomov pri mladostnikih poroča tudi T. 
Pušnik (2002), ki je na vzorcu 647 dijakov in dijakinj raziskovala nekatere pokazatelje 
duševnega zdravja. Izkazalo se je, da je 11 % dijakov in dijakinj pogosto potrtih, preostali 
včasih, in le nekaj dijakov in dijakinj, ki ne navajajo znižanega razpoloženja. Približno tretjina 
dijakov in dijakinj ne doživlja občutkov krivde, malo manj kot 40 % redko, četrtina včasih in 7 
% pogosto. Pogosto je brez energije 17 % dijakov in dijakinj, 10 % pa jih včasih ali pogosto 
razmišlja o samomoru.  
Mednarodna raziskava PISA 2018 je poleg standardnega ocenjevanja ravni bralne, 
matematične in naravoslovne pismenosti pri 15-letnikih prvič vključila tudi oceno njihovega 
čustvenega doživljanja. Vprašali so jih o  tem, kako pogosto se počutijo srečne, prestrašene, 
zaskrbljene, živahne, bedne, ponosne, radostne, žalostne in vesele. V vzorec so zajeli okoli 
600000 dijakov in dijakinj iz 79 držav, od tega 6400 iz Slovenije. Slovenski 15-letniki in 15-
letnice v primerjavi z njihovimi vrstniki iz držav članic Organizacije za ekonomsko sodelovanje 
in razvoj (OECD) izražajo manj ponosa (57 % v Sloveniji in 71 % v OECD) in radosti (64 % v 
Sloveniji in 89 % v OECD). Delež slovenskih 15-letnikov in 15-letnic, ki je poročal o pogostem 
doživljanju žalosti, je sicer nižji od povprečja OECD, vendar je o tovrstnem pogostem počutju 
vseeno poročalo 35 % mladostnikov in mladostnic, prav tako jih je več kot polovica poročala o 
pogostih občutkih zaskrbljenosti (OECD, 2018).  
Adolescenca je obdobje, v katerem je najtežje določiti mejo med duševnim zdravjem in 
motnjami. Nastanek začasnih čustvenih težav pri mladostniku še ne predstavlja nujno 
zametkov pravih razpoloženjskih motenj, vendar je lahko zaradi njih oteženo razločevanje 
med normativnim in motenim čustvenim doživljanjem. Mladostnikovi višji dosežki na lestvicah 
depresivnosti so lahko rezultat starostno normativnih dejavnikov ali so posledica drugih 
dejavnikov (npr. težave v koncentraciji zaradi manjšega zanimanja za učno snov) in ne kažejo 
resnih razpoloženjskih motenj. Mladostniki so v primerjavi z ostalimi starostnimi skupinami 
tipično bolj osredotočeni nase in na več podrobnosti v svojem doživljanju, zaradi česar prav 
tako lahko poročajo o pogostejšem negativnem čustvovanju. Na drugi strani pa lahko zaradi 
stereotipnega označevanja mladostništva kot viharnega obdobja, nemir in žalost 
obravnavamo kot nekaj povsem pričakovanega. To lahko vodi do neprepoznavanja simptomov 
depresije in depresivnosti, ki adolescentov razvoj otežijo ali zavrejo (Vesel, 2002). Ti simptomi 
prav tako napovedujejo osamljenost in težave v partnerskih odnosih (Allen, Chango, Szwedo 
in Schad, 2014) ter predstavljajo potencialno nevarnost za razvoj motenj v kasnejših 
življenjskih obdobjih (Aalto-Setälä, Marttunen, Tuulio-Henriksson, Poikolainen in Lonnqvist, 
2002; Pine idr., 1999). 
Depresivnost in spol  
V otroštvu je prevalenca depresivnosti in depresije približno enaka pri obeh spolih, z 
obdobjem mladostništva pa se začnejo pojavljati večje razlike. Mnoge raziskave kažejo, da 
mladostnice pogosteje poročajo o simptomih depresivnosti, prav tako pri njih zasledimo 
enkrat več klinične depresije v primerjavi z mladostniki (Merikangas in Knight, 2009; Hyde, 
Mezulis in Abramson, 2008). Do podobnih spoznanj prihajajo tudi avtorji raziskav opravljenih 
na slovenskih vzorcih (Pušnik, 2002; Vesel, 2002; Tomori, Rus-Makovec in Stergar, 1997).  
Avtorji razlike v pogostosti depresivnosti med spoloma med drugim razlagajo s 
hormonskimi spremembami v puberteti, strategijami spoprijemanja s stresom, atribucijskim 
stilom in potrebo po odobravanju s strani vrstnikov. Mladostnice se tipično intenzivneje 
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odzivajo na telesne spremembe v puberteti, saj naj bi bile v primerjavi z mladostniki bolj 
obremenjene s tem, kaj si drugi mislijo o njih (Rudolph in Conley, 2005). Pogosteje so manj 
zadovoljne s podobo lastnega telesa, kar  lahko poveča doživljanje simptomov depresivnosti 
(Tiggeman in Kuring, 2004). V primerjavi z mladostniki se intenzivneje odzivajo tako na 
pozitivne kot negativne dogodke v romantičnih zvezah, kar jih naredi bolj ranljive za depresijo 
in razvoj drugih duševnih motenj. To ranljivost pogosto pripisujejo temu, da njihovo 
samospoštovanje v večji meri temelji na (ne)uspešnosti partnerskega odnosa. Zaradi tega 
nihanje v odnosu hitreje zaznavajo kot nekaj ogrožajočega. Glede na to, da so vzorci v velikem 
številu raziskav na področju razlik v doživljanju depresivne simptomatike med spoloma 
vključevali večje število mladostnic kot mladostnikov, J. Davila (2008) izpostavlja pomembnost 
nadaljnjega raziskovanja na tem področju.  
 
Depresivnost in šolski uspeh 
Raziskav, ki so se ukvarjale s preučevanjem povezanosti med pogostostjo simptomov 
depresije in depresivnosti in učnim uspehom je veliko, vendar je zaključevanje zaradi 
neskladnih ugotovitev težko. Po podatkih mnogih raziskav naj bi se depresivni mladostniki 
soočali z večjimi težavami na šolskem področju in bili manj uspešni (Beck, 1967; Fröjd idr., 
2008; Kovacs in Goldston, 1991). Nižji šolski uspeh je lahko posledica nekaterih značilnih 
simptomov depresivnih motenj, in sicer zmanjšane učinkovitosti, upada motivacije, večje 
utrujenosti, glavobolov, izostankov v šoli,  težav v pozornosti in razmišljanju (Dux idr., 2008; 
Kovacs in Goldston; 1991). Do zanimivih ugotovitev so prišli Humensky idr. (2010), ki so učno 
uspešnost ocenili z objektivno (ocena pri predmetu angleščine in matematike, prisotnost pri 
pouku) in subjektivno mero (mladostnikovo mnenje o tem, če in kako ga občutek žalosti ovira 
pri koncentraciji, opravljanju šolskih obveznostih, odnosu z učiteljem in sošolci). Med 
simptomi depresivnosti in objektivno mero šolske uspešnosti ni bilo pomembnih povezav, 
medtem ko se je mladostnikova subjektivna zaznava težav na šolskem področju s simptomi 
depresivnosti povezovala. Mladostniki z nižjim učnim uspehom niso bili bolj depresivni kot 
učno bolj uspešni, vendar so pogosteje poročali o doživljanju, da je njihovo znižano 
razpoloženje negativno vplivalo na sposobnost koncentracije, prisotnost in učinkovitost v šoli. 
Pomembnih razlik v pogostosti simptomov depresivnosti glede na učni uspeh ne ugotavlja niti 
J. Vesel (2002).  
Depresivnost in romantična razmerja  
Izsledki številnih raziskav (Compian, Gowen in Hayward, 2004; Davila, Steinberg, 
Kachadourian, Cobb in Finchman, 2004; Joyner in Udry, 2000) kažejo, da se romantična 
razmerja in aktivnosti v mladostništvu povezujejo s težavami ponotranjanja in depresivno 
simptomatiko. Mladostniki, ki so bili v razmerju, redno hodili na zmenke ali bili spolno aktivni, 
so poročali o  pogostejših depresivnih simptomih. Steinberg in J. Davila (2008) sta ugotovila, 
da je bilo že samo vključevanje v normativne romantične aktivnosti (npr. spogledovanje, 
poljubljanje) povezano z doživljanjem depresivnih simptomov pri mlajših mladostnicah. 
Nakazan trend je pri raziskovalcih vzbudil veliko dilem in zanimanja, saj pri odraslih takšnih 
povezav z depresivnimi simptomi ni zaslediti oziroma razmerje pogosto predstavlja varovalni 
dejavnik duševnega zdravja (Umberson in Williams, 1999).  
Kljub temu da ima večina posameznikov do obdobja srednjega mladostništva že izkušnje 
na področju ljubezni/partnerstva, J. A. Connolly in C. Mclsaac (2006) menita, da zgodnje 
mladostništvo ni primerno razvojno obdobje za vzpostavljanje partnerske zveze. Pretirano 
osredotočanje na vzpostavljanje diadnih odnosov lahko namreč okrni širši socialni stik z 
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vrstniki, kar se odraža v manjši socialni opori, pogostejših konfliktih in tudi kasnejših težavah 
v odnosih. V raziskavi sta prišla do spoznanj, da so mladostniki, ki so bili v razmerju, občutili 
večjo mero psihološkega distresa kot samski mladostniki. Slednje so ugotovili tudi drugi avtorji 
(Davila idr., 2004; Joyner in Udry, 2000), vendar depresivna simptomatika ni bila vezana le na 
mlajše mladostnike, temveč se je pojavljala tudi pri starejših mladostnikih, za katere naj bi bila 
romantična vpletenost bolj razvojno normativna. Davila idr. (2004) prav tako ugotavljajo, da o 
višjih ravneh depresivnosti poročajo tisti mladostniki, ki v razmerju doživljajo večjo mero 
stresa. Povezanost med simptomi depresivnosti in vpletenostjo v romantične aktivnosti so 
razlagali z razvojnopsihološkimi značilnostmi mladostnika in njegovim socialnim okoljem. Pri 
tem so odkrili, da mladostniki s preokupiranim slogom navezanosti in manj kakovostnimi 
odnosi s starši poročajo o pogostejšem doživljanju depresivnih simptomov. J. Davila (2008) je 
izpostavila tudi pomembnost nevrobioloških dejavnikov, predvsem genetske nagnjenosti k 
razvoju depresije in nedokončanega razvoja nekaterih možganskih predelov, ki so pomembni 
za samoregulacijo, izvršitvene funkcije idr. Posledično lahko že normativne romantične 
aktivnosti mladostniku predstavljajo velik vir stresa, še posebej kadar nanje ni pripravljen, 
dovolj zrel ali ima premalo izkušenj na tem področju. To se spremeni s postopnim razvojem 
čustvenih, spoznavnih in socialnih spretnosti, zaradi katerih se lahko posameznik bolj 
konstruktivno spoprijema s stresnimi vidiki razmerja, vzpostavlja stabilnejše partnerske 
odnose in s prehodom v odraslost tudi izboljša duševno zdravje (Brown, 1999; Collins, Welsh 
in Furman, 2009).  
K razvoju depresivne simptomatike pri mladostniku torej prispeva preplet številnih 
dejavnikov, pri čemer je eden izmed njih tudi romantično udejstvovanje. Pri tem je potrebno 
opozoriti na omejeno sklepanje o vzročno posledičnih povezavah med omenjenima 
konstruktoma. Raziskovalci namreč ne morejo zagotovo trditi, ali so partnerske zveze tiste, ki 
(še posebej) pri mladostnicah privedejo do depresivnega načina odzivanja, ali se bolj 
intenzivno romantično vključujejo že v osnovi bolj ranljivi posamezniki (Furman, 2002). 
 
Naučena nemoč 
Opredelitev naučene nemoči in njene posledice 
Pojav naučene nemoči je po naključju odkril Martin Seligman, ko se je leta 1964 priključil 
raziskovalni skupini v živalskem laboratoriju R. L. Solomona. Raziskovalci so pse izpostavili 
izkušnji klasičnega pogojevanja (signalu so dodali elektrošok), vendar se psi niso odzivali po 
njihovih pričakovanjih – ob elektrošoku niso pobegnili, temveč so le pasivno sedeli na mestu. 
Seligman je naslednjih pet let skupaj s sodelavcema Stevom Maierjem in Bruceom 
Overmierjem raziskoval pojav pasivnosti ter oblikoval teorijo naučene nemoči. Izvedli so 
eksperiment, v katerem so pse razdelili v tri skupine. Prva skupina je prejemala elektrošoke, ki 
so jih psi lahko s pritiskom na stikalo izklopili. Druga skupina ni imela možnosti izklopa ne glede 
na to ali so lajali, mahali z repom ali se premikali po kletki, tretja pa sploh ni prejemala 
elektrošokov. V drugem delu eksperimenta so pse ponovno izpostavili elektrošokom, pri 
čemer so vse tri skupine imele možnost, da se elektrošokom izognejo s preskokom pregrade v 
drugi del kletke. Psi iz prve in tretje skupine so ogrado preskočili, druga skupina psov pa je le 
pasivno čakala, da elektrošoki minejo (Seligman, 1975). Kasneje je avtor poskus ponovil z 
ljudmi, pri čemer jih je izpostavil zelo hrupnemu zvoku. Večina ljudi, ki v prvem delu poskusa 
ni imela možnosti izklopa hrupnega zvoka, je v drugem delu poskusa, ko bi zvok lahko prekinili, 
le pasivno čakala in ni več poskušala prekiniti nadležnega zvoka. Pri teh ljudeh so v 
nadaljevanju poskusa opazili večjo neuspešnost pri reševanju miselnih nalog, manjšo 
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vztrajnost, manj fleksibilne miselne strategije, več negativnih čustev in posledično počasnejše 
reševanje danih problemov. Izkazalo se je, da pasivnost ni bila povezana z vrsto dražljaja 
(elektrošok, zvok), temveč z nemožnostjo nadzorovanja situacije (Hiroto in Seligman, 1975).  
Na podlagi teh ugotovitev je Seligman (1975) naučeno nemoč opredelil kot psihološko 
stanje, ki nastane ob dogodkih, ki jih nismo mogli obvladati ali pa smo bili pri tem večkrat 
neuspešni. Zaradi ponavljajočih se neuspehov posameznik začne verjeti, da razplet dogodkov 
ni odvisen od njegovega odziva in tudi v prihodnje pričakuje neugodne razplete. Avtor je 
opozoril na to, da se takšnih vzorcev naučimo že v otroštvu in jih v primeru, da niso prepoznani 
in odpravljeni, prenesemo v poznejša razvojna obdobja. Abramson, Seligman in Teasdale 
(1978) so razlikovali tudi med splošno in osebno naučeno nemočjo. Oseba lahko namreč 
verjame, da zaradi pomanjkanja sposobnosti le ona ne zmore rešiti problema (osebna nemoč) 
in vzroke za neuspeh išče v notranjih dejavnikih. Lahko pa je prepričana, da problema ne 
zmorejo rešiti tudi drugi (splošna nemoč) in razloge za neugoden razplet pripiše zunanjim 
dejavnikom. V magistrski nalogi se v nadaljevanju osredotočamo na osebno nemoč. 
Če se občutki nezmožnosti vplivanja na potek dogodkov kopičijo in vztrajajo iz otroštva v 
mladostništvo, lahko ovirajo mladostnikovo delovanje. Seligman (1975) je opredelil tri glavna 
področja, na katerih se pri mladostniku z naučeno nemočjo pojavijo težave.  
• Spoznavno področje 
Mladostnik na podlagi več negativnih izkušenj oblikuje prepričanje, da tudi v prihodnje ne 
bo imel nadzora nad situacijo in se v večini primerov ne bo izognil neugodnemu razpletu. V 
primeru uspešno rešene naloge ali problema pa zaslug ne bo pripisal sebi, temveč slučaju. 
Zaradi neustrezne zaznave lastne zmožnosti vplivanja na dogodke prihaja do ovir v mišljenju, 
počasnejšega reševanja problemov in uporabe strategij izogibanja (Gordon in Gordon, 2006; 
Seligman, 1975). 
• Čustveno področje 
Seligman (1975) meni, da travmatični dogodki pri mladostniku sprva sprožijo blaga 
občutja strahu, ki lahko izzvenijo ali se okrepijo. Začetni strah postopno izgine, če mladostnik 
zazna možnost vplivanja na razplet dogodkov. V primeru pomanjkanja občutka nadzora nad 
situacijo pa lahko strah vpliva na razvoj nižje samopodobe, anksioznosti in depresije. 
Mladostniki, ki doživljajo naučeno nemoč so frustrirani, razdražljivi, imajo težave s 
koncentracijo in znižano motivacijo. Ti simptomi se prekrivajo s simptomi depresije in 
neugodno vplivajo na različna področja mladostnikovega življenja (Gordon in Gordon, 2006).  
• Motivacijsko področje  
Primanjkljaji na motivacijskem področju se kažejo v pasivnosti, obupu, manjšem trudu in 
hitrejši opustitvi dejavnosti. Mladostnik se lahko preneha truditi za šolo, saj pričakuje slabo 
oceno ne glede na to, koliko časa bo vložil v učenje. Prav tako kaže odpor do učenja, 
pomanjkanje moči za nadaljevanje, ob težjih nalogah hitreje obupa in prosi za pomoč 
(Seligman, 1975). Mladostnik torej verjame, da njegova dejanja ne bodo doprinesla k 
ugodnemu razpletu, zaradi česar se samoiniciativnost in pripravljenost za delo zmanjšata 
(Abramson idr., 1978).   
Pri mladostniku se naučena nemoč v splošnem najpogosteje izraža kot (Verma in Gera, 2014): 
- pomanjkanje truda in motivacije za naloge, učenje, šolske aktivnosti itd., 
- nizka samopodoba, 
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- pasivnost (ne kaže samoiniciative, zaradi česar ga je potrebno veliko spodbujati k 
opravljanju nalog), 
- pesimistične izjave, 
- dvom v lastne sposobnosti (izjave, kot so npr.: »Nisem dovolj dober za to.«; »Tega pa 
ne zmorem narediti.«; »Tega ne znam.«; »Ne bo mi uspelo.«), 
- izogibanje nalogam, ki zahtevajo več miselnega napora (raje rešuje lažje in poznane 
naloge ter hitro prosi za pomoč, če naloge ne zna takoj rešiti), 
- opustitev dejavnosti ob kritiki njegovega dela. 
Pojasnjevalni slog  
Ker se težave na omenjenih področjih tesno povezujejo z depresijo, je Seligman s 
sodelavci dopolnil teorijo o naučeni nemoči in z njo razlagal model razvoja depresije. Osnovno 
značilnost tega modela predstavlja pojasnjevalni slog posameznika, ki je lahko optimističen ali 
pesimističen (depresogen) in se razvije že v otroštvu. Gre za način, na katerega oseba razlaga 
pozitivne in negativne dogodke, ki se ji zgodijo.  Ko je posameznik izpostavljen situaciji, nad 
katero nima nadzora, se vpraša po vzroku dogajanja. Pri presojanju tega, zakaj se je nek 
dogodek zgodil, uporablja tri razsežnosti: trajnost, splošnost in poosebljanje. Slednja se 
nanaša na odločitev posameznika o tem, kdo je kriv za slabe stvari, ki so se mu zgodile. Lahko 
krivi sebe (pomanjkljive sposobnosti) in posledično čuti sramoto ali pa vzroke za neuspeh išče 
v zunanjih dejavnikih. Trajnost se nanaša na to ali oseba vzroke za slabe dogodke zaznava kot 
trajne ali le začasne, splošnost pa prikazuje razliko med razumevanjem neuspeha s splošnega 
(se nanaša na več področij življenja) ali specifičnega vidika (neuspešen je le v tej specifični 
situaciji) (Seligman, Reivich, Jaycox in Gillham, 2011).  
Mladostniki, ki razvijejo kronično naučeno nemoč, se od tistih, ki je ne ali pa jo hitro 
premagajo, razlikujejo v pojasnjevalnem slogu. Za mladostnike z naučeno nemočjo je značilen 
pesimističen slog, zaradi katerega vzrokom pripisujejo stalnost, univerzalnost in notranji izvor 
(začnejo dvomiti v lastne sposobnosti in znanje). Mnoge študije so pokazale, da so otroci in 
mladostniki s pesimističnim slogom tudi bolj nagnjeni k razvoju depresivnih motenj, saj za 
negativne dogodke krivijo sebe, izražajo zmanjšano motivacijo za delo in menijo, da bodo 
vzroki trajali nedoločen čas. Razloge za morebiten uspeh pa iščejo v zunanjih dejavnikih (kot 
npr. sreča ali enostavna naloga), nasprotno pa nedepresivni posamezniki uspeh pripišejo 
lastnim sposobnostim (Abramson idr., 1978; Siegel in Brown, 1988; Nolen-Hoeksema, Girgus 
in Seligman, 1986).  
Predlagani model razvoja depresije predpostavlja, da sta pesimističen slog in odsotnost 
nadzora v situaciji zadosten, a ne nujen pogoj za razvoj depresije. K temu pomembno 
pripomorejo številni drugi vzroki, kot so npr. psihološko stanje posameznika, genetska 
nagnjenost, hormonsko neravnotežje itd. V primeru, da je v ozadju depresije katerikoli izmed 
teh dejavnikov ali drugih mehanizmov, zgolj sprememba pojasnjevalnega sloga posameznika 
ne bo bistveno izboljšala stanja depresivnosti. To kaže na pomen večdimenzionalnega pristopa 
k obravnavi depresivnih motenj, saj lahko le na ta način dobimo celostno sliko narave njihovih 
vzrokov (Abramson idr., 1978).  
Zaradi povečane stopnje depresivnosti med otroki in mladostniki je Seligman začel 
razmišljati o načinih nudenja psihološke opore otrokom. Posvetil se je pozitivni psihologiji in 
na podlagi raziskav ugotovil, da izkušnje obvladanja situacij zmanjšajo in celo preprečujejo 
naučeno nemoč. Menil je, da je ljudi mogoče naučiti optimizma in v ta namen tudi oblikoval 




Razlike med spoloma v naučeni nemoči 
Raziskav, ki se osredotočajo na razlike v naučeni nemoči glede na spol, ni veliko, obstoječe 
pa se precej razhajajo v ugotovitvah. Nekatere študije ne ugotavljajo pomembnih razlik glede 
na spol (Gatchel in Proctor, 1976; Miller in Seligman, 1976), nasprotno pa o razlikah glede na 
spol poročata C. S. Dweck in E. Leggett (1988), pri čemer naj bi mladostnice v primerjavi z 
mladostniki pogosteje razvile vzorce naučene nemoči in imele nižja pričakovanja za uspeh. 
Tudi C. S. Dweck (1976) ugotavlja, da mladostnice neuspeh pogosteje pripišejo pomanjkljivim 
sposobnostim (notranji in stabilen vzrok), medtem ko mladostniki neuspeh pogosteje pripišejo 
nezadostnemu trudu (notranji in nestabilen vzrok) ali naključju (zunanji in nestabilen vzrok). 
Raziskava, opravljena na norveškem vzorcu, je pokazala, da sicer mladostniki po ocenah 
učiteljev kažejo več vedenj naučene nemoči, mladostnice pa se v primerjavi z mladostniki 
počutijo najbolj nemočne na področju matematike (Valås, 2001). Tudi McLeod (1992) 
ugotavlja, da se pri mladostnicah v primerjavi z mladostniki v večji meri pojavljajo vzorci 
naučene nemoči pri predmetu matematike. Zanimivi so zaključki mednarodne raziskave PISA 
(OECD, 2018), ki kažejo da v približno polovici vključenih držav učenci dosegajo višje 
matematične dosežke od učenk, v večini ostalih držav, med njimi tudi v Sloveniji, pa ni 
pomembnih razlik med spoloma. Raziskovalci so se spraševali, zakaj so moški bolj uspešni pri 
matematiki kot ženske. Ugotovitve več raziskav kažejo, da imajo moški sicer bolj izražene 
vizualno-prostorske sposobnosti kot ženske, zaradi česar v splošnem dosegajo boljše dosežke 
pri geometriji, verjetnostnih računih, pretvarjanju merskih enot in statistiki, medtem ko so 
ženske bolj uspešne pri besedilnih matematičnih nalogah in matematičnem rezoniranju 
(Halpern, 2000; Wilingham in Cole, 1997). Nekateri avtorji pa takšen trend povezujejo s 
posameznikovo motivacijo in zaupanjem v lastne sposobnosti ter znanje. Dekleta naj bi v 
primerjavi s fanti manj verjela v svoje sposobnosti in bila manj samozavestna pri naravoslovnih 
predmetih, še posebej pri matematiki (OECD, 2013). Bandura (1977) meni, da se to, v kolikšni 
meri posameznik verjame v svoje sposobnosti in znanje, odraža v njegovem vedenju in na 
različnih ravneh vpliva na učenje ter šolsko uspešnost, npr. na spoznavni, motivacijski in 
čustveni ravni.   
Glede na splošni učni uspeh  avtorji prihajajo do zaključkov, da so dekleta v primerjavi s 
fanti učno bolj uspešna (Fayegh in Mansor, 2010; Fergusson in Harwood, 1997; Linver, Davis-
Kean in Eccles, 2002). Takšne rezultate pojasnjujejo tako z biološkimi kot okoljskimi dejavniki. 
Fantje se za razliko od deklet v razredu pogosteje vedejo bolj težavno in so manj ubogljivi, kar 
naj bi bila delno posledica izražanja maskulinosti s kršitvijo norm in pravil (Fine, 1987). Za 
dekleta pa pogosteje velja, da se vedejo manj tvegano in so bolj ubogljiva ter bolj sledijo 
pravilom vedenja. Prav tako fantje pogosteje označujejo odličen uspeh v šoli kot značilnost 
deklet, zato se v manjši meri trudijo za pridobivanje odličnih ocen (Halpern, 2000).   
 
Naučena nemoč in šolski uspeh 
Raziskave, ki preučujejo povezanost pojasnjevalnega sloga s šolsko uspešnostjo, prihajajo 
do nasprotujočih si ugotovitev. Avtorji za ocenjevanje pojasnjevalnega sloga uporabljajo 
različne ocenjevalne pripomočke, ki pa se med seboj nekoliko razlikujejo. Nekateri vprašalniki 
ocenjujejo vse tri dimenzije pojasnjevalnega sloga posebej (npr. ASQ, Attributional Style 
Questionnaire; Peterson idr., 1982), nekateri jih združijo v eno dimenzijo (npr. CCQ, Coping 
Competence Questionnaire; Schroder, 2004) ali pa dimenzijo poosebljanja izključijo (npr. 
SESQ; Sport Attributional Style Scale; Martin-Krumm, Sarrazin, Fontayne in Famose, 2001; v: 
Martin-Krumm, Sarrazin, Peterson in Famose, 2003).  
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Rezultati več raziskav sicer kažejo, da so nemočni mladostniki učno manj uspešni in ob 
šolskih težavah hitreje obupajo (Prasetya, 2013; Seligman, 1991; Valås, 2001), vendar kljub 
temu nekateri avtorji poročajo o ravno nasprotnih ugotovitvah. Pesimistična razlaga 
neugodnih dogodkov namreč poveča anksioznost, ki na eni strani povzroči večjo ranljivost za 
razvoj depresivnih motenj in pasivnost, vendar lahko hkrati mladostnika motivira, da se 
pravočasno in boljše pripravi na ocenjevanje znanja (Gordeeva in Osin, 2011). D. M. Houston 
(1994) je izvedla tri študije na britanskih dijakih in študentih ter ugotovila, da se stabilno in 
globalno vrednotenje negativnih dogodkov povezujeta z boljšo učno uspešnostjo. Gibb, L. Zhu, 
L. B. Alloy in L. Y. Abramson (2002) prihajajo do zanimivih zaključkov. Ugotavljajo, da 
pesimistični slog negativno vpliva na učni uspeh pri študentih z nižjo ravnjo akademskih 
sposobnosti (dosežki na testu SAT), pri čemer imajo študenti s pesimističnim slogom in višjo 
ravno akademskih sposobnosti višjo povprečno oceno.  
Oblikovanje gotovih zaključkov glede povezav med pesimističnim slogom in učno 
uspešnostjo onemogočajo tudi ugotovitve študij, ki sploh ne kažejo pomembnih povezav 
(Bridges, 2001; Houston, 2016). V literaturi je zaslediti, da se raziskovalci pri nadaljnjem 
proučevanju ne osredotočajo več le na pesimistično vrednotenje negativnih dogodkov, 
temveč se vse bolj zanimajo za učinek optimističnega vrednotenja pozitivnih dogodkov 
(posameznik vzroke za pozitivne razplete pripiše notranjim, stabilnim in globalnim 
dejavnikom) na šolski uspeh. Pri ugotovitvah se avtorji med seboj ponovno razhajajo, vendar 
večina raziskav kaže, da so učno bolj uspešni tisti dijaki, ki optimistično vrednotijo pozitivne 
dogodke (Houston, 2016; Sheldon, Osin, Gordeeva, Suchkov in  Sychev, 2017).   
Raziskovanje naučene nemoči znotraj šolskega okolja je razmeroma pogosto, vendar le 
malo število študij preučuje doživljanje nemoči pri posameznih šolskih predmetih. Učitelji pri 
dijakih zaznavajo nemoč na različnih šolskih področjih, vendar se obstoječe raziskave 
večinoma osredotočajo na doživljanje nemoči v okviru naravoslovnih predmetov, še posebej 
pri predmetu matematike. Mnogo dijakov namreč verjame, da so matematične sposobnosti 
podedovane in niso povezane s trudom. Pogosto imajo neustrezno prepričanje, da vsi dovolj 
sposobni matematične probleme razrešijo hitro in brez večjih težav. Posledično ob novih ali 
zahtevnejših nalogah razloge za neuspeh iščejo v pomanjkljivih sposobnostih, hitro izgubijo 
motivacijo za reševanje in začnejo uporabljati strategije izogibanja (McLeod, 1992). Naučeno 
nemoč v povezavi z matematiko in besednimi sposobnostmi je proučeval tudi Valås (2001) in 
prišel do podobnih ugotovitev. Nemoč lahko predstavlja pomemben dejavnik tudi pri učenju 
tujega jezika, saj so posamezniki soočeni s številnimi novimi informacijami in zahtevnimi 
slovničnimi pravili. Naučeno nemoč razvijejo najpogosteje, če so pri učenju manj uspešni in 
svoje sposobnosti ocenjujejo kot pomanjkljive (Özgan in Bulut, 2017). 
Raziskovalci (npr. Pitzer in Skinner, 2016; Wang in Eccles, 2012) opozarjajo na velik pomen 
učiteljeve opore dijakom in odnosov med njimi. Učiteljeva opora in navdušenje učitelja za 
poučevanje predmeta se namreč pozitivno povezujeta z dijakovo notranjo motivacijo, 
pozitivnim odnosom do učenja, vztrajnostjo, zadovoljstvom, zaznano samoučinkovitostjo in 
kakovostjo odnosa dijak – učitelj. Mladostniki, ki imajo občutek povezanosti z učiteljem in 
zaznavajo oporo z njegove strani, doživljajo manj naučene nemoči. V tem smislu so 
zaskrbljujoči podatki raziskave PISE iz leta 2018 (OECD), ki kažejo, da slovenski dijaki poročajo 
o upadu zadovoljstva pri branju in učiteljevega navdušenja pri poučevanju slovenščine ter o 






Opredelitev raziskovalnega problema 
Glavni cilj magistrske naloge je preučiti, v kolikšni meri se na vzorcu slovenskih 
mladostnikov pojavljata depresivnost in naučena nemoč ter kakšna je povezanost med njima. 
Zanima nas tudi, pri katerih šolskih predmetih se mladostniki počutijo najbolj nemočne in ali 
obstajajo razlike v doživljanju nemoči in depresivnosti glede na spol ter učni uspeh 
mladostnikov. V sklopu depresivnosti nas zanimajo tudi morebitne razlike glede na to, ali so 
mladostniki samski ali v romantičnem razmerju. Pri naučeni nemoči se za preverjanje razlik 
glede na stan nismo odločili, saj gre za dokaj neraziskan konstrukt, pri čemer pa se večina 
avtorjev obstoječih raziskav osredotoča na preučevanje doživljanja nasilja s strani partnerja in 
nezmožnost prekinitve takšnega patološkega razmerja (Palker-Corell in Marcus, 2004; Walker, 
1979; Walker, 2000). Na podlagi ugotovitev predhodnih raziskav smo si zastavili naslednji 
hipotezi. 
 
Hipoteza 1: Depresivnost pri mladostnikih se bo pozitivno povezovala z naučeno nemočjo. 
Hipoteza 2: Mladostnice v primerjavi z mladostniki pogosteje doživljajo simptome 
depresivnosti.  
 
Zaradi nasprotujočih si rezultatov in manjšega števila raziskav na področju naučene 
nemoči smo si v okviru magistrske naloge zastavili tudi naslednja raziskovalna vprašanja. 
 
Raziskovalno vprašanje 1: Ali obstajajo razlike v doživljanju simptomov depresivnosti pri 
mladostnikih glede na njihov učni uspeh? 
 
Raziskovalno vprašanje 2: Zanima nas, ali se mladostniki razlikujejo v doživljanju simptomov 
depresivnosti glede na romantično razmerje. 
 
Raziskovalno vprašanje 3: Zanima nas, ali se mladostniki razlikujejo v doživljanju naučene 
nemoči.  
 
Raziskovalno vprašanje 4: Zanima nas, ali obstajajo razlike v doživljanju naučene nemoči pri 
mladostnikih glede na njihov učni uspeh. 
 
Raziskovalno vprašanje 5: Zanima nas, pri katerih šolskih predmetih mladostniki najpogosteje 






V vzorec smo zajeli 297 mladostnikov iz štirih slovenskih srednjih šol, in sicer dveh gimnazij 
in dveh štiriletnih poklicnih šol. Od tega je bilo 123 fantov (41,4 %) in 174 deklet (58,6 %), 
povprečna starost dijakov in dijakinj  je bila 17 let (SD = 0,7; min = 16, max = 18). Samskih je 
bilo 233 (78 %) dijakov in dijakinj, v romantičnem razmerju pa 64 (22 %). V raziskavi je 
sodelovalo tudi 13 razrednikov. Podatke o dijakih glede na letnik šolanja in glede na splošni  
učni uspeh prikazujeta tabeli 1 in 2.  
Tabela 1. Mladostniki, vključeni v vzorec glede na letnik šolanja 
letnik šolanja f % 
Prvi 21 7,1 
Drugi 138 46,5 
Tretji 138 46,5 
skupaj  297 100 
 
Tabela 2. Splošni uspeh dijakov v šolskem letu 2018/2019 
splošni uspeh f % 
nezadosten 16 5,4 
zadosten 3 1,0 
dober 66 22,2 
prav dober 105 35,4 
odličen 107 36,0 
skupaj 297 100 
 
Pripomočki  
Dijaki so najprej odgovorili na demografska vprašanja o spolu, starosti, letniku šolanja, 
številu sorojencev, številu dobrih prijateljev v razredu, ali so v romantičnem razmerju in učnem 
uspehu za šolsko leto 2018/2019.  
Za ocenjevanje ravni simptomov depresivnosti smo uporabili Lestvico depresivnosti (The 
Center for Epidemiologic Studies Depression Scale – CES-D; Radloff, 1977; prevod in priredba 
Kranjec, Košir in Komidar, 2016). V originalu jo sestavlja 20 postavk, vendar se na podlagi 
rezultatov kasnejših raziskav predlaga uporaba le 14 postavk, ki merijo tri faktorje: negativni 
afekt (npr. »Nisem se mogel/la lotiti nobene stvari.«), anhedonija (npr. »Imel/a sem občutek, 
da sem vsaj tako dober/ra, kot so drugi.«) in somatski simptomi (npr. »Motile so me stvari, ki 
me po navadi ne motijo.«). Omenjeni faktorji se združujejo v splošnejšo dimenzijo, in sicer 
»splošno« depresivnost. Udeleženci na 4-stopenjski ocenjevalni lestvici (1 pomeni »redko«, 4 
pa »večinoma«) odgovarjajo na postavke o tem, kako pogosto so v zadnjem tednu doživeli 
posamezna občutja. Končni rezultat predstavlja seštevek odgovorov na vse postavke. 
Zanesljivost izvornega vprašalnika je visoka, alfa koeficienti znašajo med 0,87 in 0,92 (Carleton 
idr., 2013). Koeficient zanesljivosti celotne lestvice se je na slovenskem vzorcu pokazal za 
zadovoljivega (Cronbachova alfa = 0,86) (Kranjec idr., 2016).  
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Raven naučene nemoči smo ocenili z Vprašalnikom odpornosti na naučeno nemoč (Coping 
competence Questionnaire - CCQ;  Schroder, 2004), ki smo ga za namen raziskave po postopku 
dvojnega prevoda prevedli iz angleščine v slovenščino. Veljavnost notranje strukture 
prevedenega vprašalnika smo preverili s konfirmatorno faktorsko analizo (v prilogi). Vprašalnik 
je enodimenzionalen in oblikovan na osnovi revidirane teorije naučene nemoči (Abramson 
idr., 1978). Sestoji iz 12 postavk, ki se nanašajo na negativne dogodke (npr. neuspeh, negativna 
povratna informacija, dlje časa trajajoč problem) v povezavi z enim izmed treh področij 
primanjkljajev naučene nemoči (motivacijsko, čustveno in spoznavno področje). Udeleženci 
na 6-stopenjski ocenjevalni lestvici (1 pomeni »sploh ni značilno zame«, 6 pa »je zelo značilno 
zame«) odgovarjajo na postavke o tem, kako značilna so bila v zadnjem tednu zanje 
posamezna občutja (npr. »Neuspehi mi zlahka jemljejo pogum.«, »Ko mi ne uspe rešiti neke 
naloge, krivdo pripišem svojim pomanjkljivim sposobnostim.«, »Če pri določeni dejavnosti ne 
uspem takoj, pogosto ne vem, kako naprej.«). V originalni obliki  so postavke vrednotene 
obrnjeno in nato seštete v skupni dosežek, saj je avtorica želela pridobiti mero odpornosti na 
naučeno nemoč in ne nagnjenost k njej. V naši raziskavi nas je zanimalo, v kolikšni meri 
udeleženci doživljajo naučeno nemoč, zaradi česar postavk nismo obračali. Končni dosežek 
torej predstavlja le seštevek odgovorov na posamezne trditve, pri čemer višji dosežek odraža 
višjo nagnjenost k naučeni nemoči. Vprašalnik ima dobro notranjo skladnost, alfa koeficienti 
se gibljejo med 0,87 in 0,94 (Schroder, 2004; Schroder in Ollis, 2012). Notranja zanesljivost 
vprašalnika je bila odlična tudi na magistrskem vzorcu (α = 0,92). 
Dodatno smo oblikovali kratek vprašalnik za razrednike, ki je vključeval vprašanje o 
predvidenem učnem uspehu dijaka in dijakinje v šolskem letu 2018/2019, dve vprašanji 
zaprtega in eno odprtega tipa, ki so se nanašala na naučeno nemoč dijakov in dijakinj. 
Razredniki so na enem vprašanju (»Pri dijaku/dijakinji je zaznati naučeno nemoč.«) ocenili 
zaznano nemoč, pri čemer so odgovarjali na 5-stopenjski lestvici (1 pomeni »sploh se ne 
strinjam«, 5 pa je »popolnoma se strinjam«). Prav tako so navedli vedenja, ki kažejo na 
naučeno nemoč pri mladostniku, in na 4-stopenjski ocenjevalni lestvici odgovorili, kako 
pogosta so ta vedenja v šolskem okolju (1 pomeni »redko (nekajkrat na mesec)«, 4 pa »vedno 
(vsak dan)«). Preden so razredniki začeli z ocenjevanjem, so prebrali prilogo k vprašalniku, ki 
je vsebovala kratek opis konstrukta naučene nemoči in kako se kaže pri mladostnikih.  
Postopek 
Najprej smo kontaktirali socialne delavke na izbranih srednjih šolah in se z njimi dogovorili 
za termine izvajanja raziskave. Pred začetkom zbiranja podatkov smo pridobili informirano 
pisno soglasje dijakov za sodelovanje v raziskavi, nato pa smo socialnim delavkam posredovali 
tabelo s šiframi, ki so jih naključno dodelile dijakom. Vsak dijak je nato v obliki papir – svinčnik 
izpolnil dva vprašalnika (Vprašalnik odpornosti na naučeno nemoč in Lestvico depresivnosti) z 
njemu dodeljeno šifro in ga ob koncu reševanja oddal testatorjem. Socialne delavke so 
pripravljen seznam s šiframi posredovale izbranim razrednikom, ti pa so za vsakega dijaka 
podali zaznavo naučene nemoči v šolskem okolju in pričakovan splošni učni uspeh za šolsko 
leto 2018/2019. Takšen pristop smo izbrali z namenom, da udeležencem zagotovimo ustrezno 
anonimnost in hkrati omogočimo možnost primerjave med dijakovo samooceno in učiteljevo 
zaznavo naučene nemoči.  
Podatke smo zbirali od konca maja do sredine junija 2019. Dijaki so za izpolnjevanje 
vprašalnikov v povprečju porabili manj kot šest minut, učitelji pa so za oceno naučene nemoči 
vseh dijakov potrebovali več časa. Nekateri razredniki so vprašalnike izpolnjevali dlje, saj so 
temeljito zapisali opažanja pri dijakih, medtem ko so nekateri podali manj poglobljena mnenja. 
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Zbrane podatke smo obdelali v programih IBM SPSS statistics 22 in RStudio (RStudio Team, 
2019). Za Vprašalnik odpornosti na naučeno nemoč (CCQ) smo izvedli konfirmatorno faktorsko 
analizo in izračunali koeficiente zanesljivosti. Nadalje smo preverili opisne statistike in 
porazdelitev podatkov. Za izračun povezanosti med obravnavanimi spremenljivkami smo 
uporabili Pearsonov koeficient korelacije, v namen ugotavljanja morebitnih razlik med 
mladostniki glede na spol, učni uspeh in stan pa smo izvedli večsmerno analizo variance za 
neponovljene meritve in hierarhično linearno modeliranje (v prilogi). Dijake smo po učnem 
uspehu združili v dve skupini, in sicer v skupini manj uspešnih (nezadostni, zadostni in dobri) 
ter bolj uspešnih (prav dobri in odlični). Za ta pristop smo se odločili zaradi premajhnega števila 





V okviru rezultatov smo v prvem koraku pregledali opisne statistike za dosežke na 
vprašalnikih CCQ in CES-D (tabela 3).  
Tabela 3. Opisne statistike za CCQ in CES-D  
 Min Max M Mdn SD As Spl 
1. CCQs 13,00 68,00 34,93 33,00 12,00 0,49 -0,33 
2. CES-Ds 14,00 53,00 28,53 27,00 8,35 0,48 -0,43 
Opombe: CCQs = skupni dosežek na Vprašalniku odpornosti na naučeno nemoč; CES-Ds = skupni 
dosežek na Lestvici depresivnosti; As = koeficient asimetričnosti; Spl = koeficient presežne sploščenosti; 
SE koeficienta asimetričnosti = 0,14; SE koeficienta sploščenosti = 0,28. 
Rezultati Kolmogorov-Smirnovega in Shapiro-Wilkovega testa nakazujejo na odstopanje 
obeh skupnih dosežkov od normalne porazdelitve, vendar lahko na podlagi vrednosti 
koeficientov sploščenosti in asimetričnosti sklepamo, da porazdelitve spremenljivk zmerno 
odstopajo od normalne porazdelitve. Približno normalno porazdelitev pokažejo tudi grafični 
prikazi (histogram z vrisano normalno porazdelitvijo in Q–Q plot).  
V nadaljevanju so rezultati predstavljeni v dveh sklopih. Prvi je namenjen raziskovalnim 
vprašanjem in hipotezam v povezavi z depresivnostjo, medtem ko se drugi sklop raziskovalnih 
vprašanj nanaša na naučeno nemoč pri slovenskih mladostnikih.  
 
Depresivnost 
V okviru postavljenih hipotez smo želeli preveriti razlike v doživljanju depresivnosti glede 
na spol, učni uspeh in stan mladostnikov. Glede na to da so naši podatki ugnezdeni, nas je 
zanimalo, ali moramo pri analizi upoštevati hierarhično strukturo ali ne. S tem namenom smo 
izračunali koeficient intraklasne korelacije (ICC). Nizka vrednost koeficienta (ICC = 0,02) kaže, 
da le 2 % variance kriterija depresivnosti pojasnimo na ravni skupin, 98 % pa na ravni 
posameznikov. Presečišča depresivnosti preko skupin na 2. ravni se ne razlikujejo pomembno, 
zato smo v nadaljevanju uporabili trismerno analizo variance za neponovljene meritve. V 
primeru, da bi bralca zanimali rezultati hierarhičnega linearnega modeliranja (HLM), jih lahko 
pregleda v prilogi.  
Tabela 4. Povzetek trismerne ANOVE za neponovljene meritve za preverjanje učinka spola, 
stana in učnega uspeha na depresivnost 
izvor variabilnosti       SS df MS F p η2 1 –  
spol 1290,08 1 1290,08 21,14 < 0,01 0,07 1,00 
uspeh 676,65 1 676,65 11,09 < 0,01 0,04 0,91 
stan 228,08 1 228,08 3,74 0,05 0,01 0,49 
spol x uspeh 25,93 1 25,93 0,42 0,51 < 0,01 0,10 
spol x stan 22,71 1 22,71 0,37 0,54 < 0,01 0,09 
uspeh x stan 1,56 1 1,56 0,03 0,87 < 0,01 0,05 




Iz tabele 4 je razvidno, da se nobena interakcija ni izkazala za statistično značilno, 
ugotavljamo pa pomemben učinek spola in učnega uspeha na depresivnost. Rezultati kažejo, 
da mladostnice (M = 30,94; SD = 0,84) v primerjavi z mladostniki (M = 25,33; SD = 0,88)  v večji 
meri poročajo o doživljanju simptomov depresivnosti, učno bolj uspešni dijaki (M = 26,10; SD 
= 0,74) pa so manj depresivni kot dijaki z nižjim učnim uspehom (M = 30,12; SD = 0,97). Glavni 
učinek stana se ni izkazal za pomembnega, se je pa približal statistično značilni vrednosti (p = 
0,05). Dobljeni rezultati nakazujejo, da se mladostniki glede na stan (samski ali v romantičnem 
razmerju) ne razlikujejo pomembno v doživljanju simptomov depresivnosti (Msamski  = 29,31; 
SDsamski = 0,60; Mrazmerje = 26,95; SDrazmerje = 1,06). V tabeli 4 vidimo, da spol mladostnikov 
pojasni 7 % variance v depresivnosti, na podlagi česar lahko sklepamo na srednjo praktično 
velikost učinka spola na depresivnost. Učinek učnega uspeha je sicer značilen, vendar mera 
praktične velikosti učinka kaže majhen delež pojasnjene variance v depresivnosti (4 %), pri 
učinku stana pa je odstotek pojasnjene variance v depresivnosti mladostnikov še nižji (1 %). 
Mera velikosti učinka  kaže, da je razlika v poročanju simptomov depresivnosti glede na spol 
zmerna do velika (Cohenov d = 0,64), glede na uspeh (Cohenov d = 0,25) in stan pa majhna 
(Cohenov d = 0,21). Nizko velikost učinka in moč lahko pripišemo neenakomerno velikim 
skupinam.  
Naučena nemoč 
V okviru magistrske naloge so nas zanimale tudi morebitne razlike v doživljanju naučene 
nemoči glede na spol in učni uspeh mladostnikov. Zaradi ugnezdenih podatkov smo pred 
začetkom analiz zopet najprej izračunali koeficient intraklasne korelacije (ICC = 0,05) in se na 
podlagi dobljene vrednosti odločili, da uporabimo dvosmerno analizo variance za 
neponovljene meritve.  
Tabela 5. Povzetek dvosmerne ANOVE za neponovljene meritve za preverjanje učinka spola in 
učnega uspeha na naučeno nemoč 
izvor variabilnosti SS df MS F p η2 1 –  
spol 4274,54 1 4274,54 36,28 < 0,01 0,11 1,00 
uspeh 21,67 1 21,67 0,18 0,67 < 0,01 0,07 
spol x uspeh  669,57 1 669,57 5,68 0,02 0,02 0,66 
 
Ugotovili smo pomemben učinek interakcije spola in učnega uspeha ter glavni učinek 
spola na naučeno nemoč mladostnikov, medtem ko se glavni učinek učnega uspeha ni izkazal 
za značilnega (tabela 5 in slika 1). Dobljeni rezultati kažejo, da mladostnice (M = 37,88; SD 
=1,05) v večji meri poročajo o naučeni nemoči kot mladostniki (M = 29,19; SD = 0,99). Spol 
pojasni 11 % variance v naučeni nemoči, medtem ko sta velikosti praktičnega učinka spola in 
interakcije majhna. S pomočjo Cohenovega d smo preverili tudi velikosti učinkov preučevanih 
spremenljivk. Rezultati kažejo, da ima spol velik učinek (Cohenov d = 0,93), učni uspeh pa 
majhnega (Cohenov d = 0,04). Učinek interakcije pomeni, da je imel spol različen učinek na 
naučeno nemoč pri učno bolj uspešnih v primerjavi z učno manj uspešnimi mladostniki. Slika 
1 kaže, da so učno neuspešni mladostniki (M = 30,60; SD = 1,51) v povprečju izražali več 
naučene nemoči kot učno uspešni mladostniki (M = 27,78; SD =1,29), medtem kot je pri 
mladostnicah učinek učnega uspeha ravno obraten, saj so učno uspešne mladostnice (M = 





Slika 1. Učinek dvosmerne interakcije spola in učnega uspeha na naučeno nemoč 
Nadalje nas je zanimalo, pri katerih šolskih predmetih se mladostniki in mladostnice 
počutijo najbolj nemočne. V vprašalnik smo vključili vprašanje zaprtega tipa (»Pri katerih 
predmetih v šoli se počutiš najbolj nemočnega/-o?«), mladostniki in mladostnice pa so lahko 
obkrožili več odgovorov. V SPSSU smo pregledali, kolikokrat je bil določen predmet izbran, in 
oblikovali frekvenčno tabelo 6, iz katere je razvidno, da mladostniki in mladostnice največ 
naučene nemoči izražajo pri slovenščini, fiziki in matematiki. Sledijo jim nemščina, kemija, 
biologija in angleščina. Najmanj nemočne pa se počutijo pri glasbi, zgodovini, športni vzgoji, 
likovni vzgoji in geografiji. Nekateri dijaki in dijakinje prav tako poročajo o doživljanju nemoči 
pri drugih šolskih predmetih, in sicer psihologiji, sociologiji, filozofiji ter izbirnih predmetih. 
Rezultati kažejo, da mladostnice v večji meri poročajo o naučeni nemoči pri naravoslovnih 
šolskih predmetih (fizika, matematika, biologija, kemija), angleščini, zgodovini in športni 
vzgoji. Mladostniki pogosteje poročajo o doživljanju nemoči pri glasbi in slovenščini, pri 
nemščini pa ne prihaja do razlik med spoloma.  
Tabela 6. Frekvence poročanja dijakov o doživljanju naučene nemoči pri šolskih predmetih 
  fantje deklice skupaj 
  f f f 
Matematika  26 50 76 
Fizika   21 67 88 
Kemija  30 39 69 
Biologija  20 46 66 
Športna vzgoja  10 19 29 
Likovna vzgoja  19 9 28 
Glasba  14 19 33 
Angleščina  12 41 53 
Nemščina  36 36 72 
Zgodovina  5 27 32 
Geografija  3 11 14 
Slovenščina  48 43 91 

























Učiteljeva zaznava naučene nemoči  
V raziskavi smo zbrali tudi učiteljeve ocene naučene nemoči pri dijakih, ki so predstavljale 
dodaten vir informacij oziroma nam omogočile širši pregled preučevane tematike. Izkazalo se 
je, da so nekateri razredniki pri svojih dijakih zaznali več vedenj nemoči kot drugi, pri tem pa 
so se tudi precej razlikovali v poglobljenosti podanih mnenj. Razvidno je bilo, da so si nekateri 
učitelji za izpolnjevanje vzeli več časa in temeljito zapisali opažena vedenja, medtem ko so 
drugi nemoč označili le številčno. V splošnem pri polovici dijakov (55 %) niso zaznali naučene 
nemoči, pri 9 % dijakov se niso mogli opredeliti, pri 22 %  so delno opazili določena vedenja 
nemoči in za 14 % dijakov ocenili, da je nemoč pri njih prisotna v veliki meri. Pri primerjanju 
dijakove samoocene naučene nemoči in učiteljeve zaznave le-te smo opazili določena 
odstopanja. Razredniki naučene nemoči niso opazili pri polovici dijakov, ki so sicer poročali o 
zelo pogostih vedenjih nemoči, v nekaterih primerih pa so jo zaznali pri tistih dijakih, ki so 
dosegli zelo nizek dosežek na vprašalniku CCQ.  
Učitelji so kot najpogosteje opažena vedenja nemoči navajali mladostnikov dvom v lastne 
sposobnosti (izjave, kot so npr. »Jaz tega ne zmorem/ne znam.«, »Sem preveč neumna.«, 
»Nisem dovolj dobra za to šolo.«), pomanjkanje motivacije za šolske naloge in učenje, nizko 
samopodobo, pasivnost, izogibanje (težjim) šolskim obveznostim in izostajanje od pouka. Pri 
nekaterih dijakih so prav tako poročali o pesimističnih izjavah, potrebi po pomoči tudi pri lažjih 
nalogah in opustitvi dejavnosti ob kritiki dijakovega dela. Pomembno je omeniti, da so nas 
svetovalne delavke in razredniki opozorili na dijake, pri katerih je naučena nemoč zelo 
izražena, vendar so bili na dan reševanja vprašalnikov nekateri izmed njih odsotni. Pri njih je 
bil izostanek od pouka zelo pogost že med šolskim letom, predvsem zaradi občutka 
nepripravljenosti na ocenjevanja znanja in drugih šolskih obveznosti.  
 
Povezanost depresivnosti in naučene nemoči 
Za izračun povezanosti med naučeno nemočjo in depresivnostjo smo uporabili Pearsonov 
koeficient korelacije. Pokazala se je zmerna in pozitivna povezanost med obema 
konstruktoma, r = 0,53,  p < 0,01. Rezultati linearne regresije, pri kateri smo s pomočjo 
naučene nemoči napovedovali depresivnost, kažejo, da naučena nemoč pojasni 28 % variance 
v depresivnosti in je statistično pomemben napovednik depresivnosti pri mladostnikih. 
Mladostniki, ki dosežejo višji dosežek na Vprašalniku odpornosti na naučeno nemoč, prav tako 
dosežejo višji dosežek na Lestvici depresivnosti. Dobljeni model se statistično pomembno 





Namen magistrske naloge je bil preučiti, v kolikšni meri se pri mladostnikih pojavljata 
depresivnost in naučena nemoč ter kakšna je povezanost med njima. Hkrati so nas zanimale 
razlike v doživljanju naučene nemoči in simptomov depresivnosti glede na spol, učno 
uspešnost ter stan mladostnikov (ali so samski ali v razmerju). Preverili smo tudi, pri katerih 
šolskih predmetih se mladostniki počutijo najbolj nemočne.  
V prvi hipotezi smo predvidevali, da se bo naučena nemoč pri mladostnikih pozitivno 
povezovala z depresivnostjo ter jo pomembno napovedovala. Skladno z našimi pričakovanji in 
predhodnimi ugotovitvami drugih raziskovalcev (Abramson idr., 1978; Nolen-Hoeksema idr., 
1986) se je na našem vzorcu med omenjenima konstruktoma pokazala pomembna pozitivna 
povezanost. Tisti mladostniki, ki so v večji meri poročali o naučeni nemoči, so hkrati dosegali 
višji dosežek na Lestvici depresivnosti (CES-D). Dobljeni rezultati se ujemajo s Seligmanovo 
dopolnjeno teorijo o naučeni nemoči in povezavi le-te z modelom razvoja depresije. Za 
mladostnike z naučeno nemočjo je namreč značilen pesimističen slog, zaradi katerega 
vzrokom za negativne dogodke v  življenju pripisujejo stalnost, univerzalnost in notranji izvor 
(začnejo dvomiti v lastne sposobnosti in znanje). Ti mladostniki so bolj nagnjeni k razvoju 
depresivnih motenj, saj za negativne dogodke krivijo sebe, so manj motivirani za reševanje 
težav in menijo, da bodo vzroki za neuspeh trajali v nedogled. Hkrati pa razloge za morebiten 
uspeh iščejo v zunanjih dejavnikih (npr. sreča, enostavna naloga), pri čemer nedepresivni 
posamezniki uspeh pogosteje pripišejo svojim sposobnostim (Abramson idr., 1978; Brown in 
Siegel, 1988; Nolen-Hoeksema idr., 1986). Poleg tega pa naučena nemoč ovira mladostnikovo 
delovanje na spoznavnem, motivacijskem in čustvenem področju, kar se tesno povezuje s 
spremljajočimi spremembami pri depresivnosti (Seligman idr., 2011).  
Glede na ugotovitve predhodnih raziskav o depresivnosti pri mladostnikih smo v okviru 
druge hipoteze predpostavljali, da bodo mladostnice v primerjavi z mladostniki pogosteje 
doživljale simptome depresivnosti. Dobljeni rezultati se skladajo z ugotovitvami drugih 
avtorjev (Hyde idr., 2008; Merikangas in Knight, 2009), saj so mladostnice, vključene v našo 
raziskavo, v večji meri poročale o simptomih depresivnosti kot mladostniki. Do podobnih 
spoznanj prihajajo tudi avtorji raziskav, opravljenih na slovenskih vzorcih (Pušnik, 2002; 
Tomori idr., 1997; Vesel, 2002). Raziskovalci razlike v doživljanju depresivnosti glede na spol 
pripisujejo hormonskim spremembam v puberteti, strategijam spoprijemanja s stresom, 
atribucijskim stilom in potrebi po odobravanju s strani vrstnikov. Mladostnice se v primerjavi 
z mladostniki bolj intenzivno odzivajo na hitre telesne spremembe v obdobju pubertete in so 
manj zadovoljne s podobo lastnega telesa, kar lahko poveča doživljanje simptomov 
depresivnosti (Tiggeman in Kuring, 2004). Poleg tega naj bi bile bolj obremenjene s tem, kaj si 
drugi mislijo o njih (Rudolf in Conley, 2005). Pri mladostnicah naj bi bile po mnenju nekaterih 
raziskovalcev (npr. Enright idr., 1979; Galanaki, 2012) pogostejše zmotne predstave v obliki 
namišljenega občinstva, v okviru katerega napačno predpostavljajo, da se tudi drugi v enaki 
meri ukvarjajo z njimi, kot to počnejo same. Elkind (1967) govori o namišljenem občinstvu, ko 
mladostnik verjame v to, da je v središču pozornosti drugih, kar za večino njegovih socialnih  
interakcij sicer v resnici ne velja.  
Nadalje nas je v prvem raziskovalnem vprašanju zanimalo, kakšne so razlike v poročanju 
o simptomih depresivnosti glede na učni uspeh mladostnikov. Izkazalo se je, da so učno bolj 
uspešni mladostniki manj depresivni kot mladostniki z nižjim učnim uspehom. Dobljeni 
rezultati se skladajo z ugotovitvami drugih avtorjev, ki so preučevali povezavo depresivnosti z 
učnim uspehom (Fröjd idr., 2008; Kovacs in Goldston; 1991). Depresivnost namreč spremljajo 
30 
 
številne spremembe na spoznavnem, telesnem, socialnem in vedenjskem področju, npr. 
anhedonija, potrtost, neodločnost, abulija, izguba interesov, zavrtost mišljenja, okrnjena 
pozornost in samokritičnost (Kranjec idr., 2016), ki ovirajo mladostnikovo delovanje na 
šolskem področju. Depresivni mladostniki so manj motivirani za šolsko delo, več izostajajo od 
pouka, so pasivni, zaradi česar se soočajo z večjimi težavami v šoli in so manj uspešni kot bi 
lahko bili (Tekavčič-Grad, 1999; citirano v: Vesel, 2000).  
Izsledki številnih raziskav (Compian idr., 2004; Davila idr., 2004; Joyner in Udry, 2000) 
kažejo, da se romantična razmerja in aktivnosti v mladostništvu povezujejo s težavami 
ponotranjenja in depresivno simptomatiko. Morebitne razlike v doživljanju depresivnosti 
glede na stan smo preverjali v drugem raziskovalnem vprašanju. Glavni učinek stana se ni 
izkazal za pomembnega, kar nakazuje na to, da samski mladostniki niso manj depresivni kot 
tisti, ki so v razmerju. Rezultati predhodnih študij kažejo, da naj bi mladostniki, ki so v razmerju, 
redno hodijo na zmenke in so spolno aktivni, poročali o pogostejših depresivnih simptomih 
(Davila idr., 2004; Quatman idr., 2001). Steinberg in J. Davila (2007) ugotavljata, da je že samo 
vključevanje v normativne romantične aktivnosti (npr. spogledovanje, poljubljanje) povezano 
z doživljanjem depresivnih simptomov pri mlajših mladostnikih, še posebej takrat, kadar 
mladostniki niso dovolj zreli, pripravljeni na romantične aktivnosti ali imajo premalo izkušenj 
na tem področju. To se spremeni s postopnim razvojem čustvenih, spoznavnih in socialnih 
spretnosti. Dobljene rezultate lahko razlagamo s tem, da smo v raziskavo vključili starejše 
mladostnike, ki se zaradi bolj razvitih spretnosti zmorejo v splošnem bolj konstruktivno 
spoprijemati s stresnimi vidiki romantičnega razmerja in vzpostavljajo stabilnejše partnerske 
odnose (Brown, 1999; Collins, Welsh in Furman, 2009). Prav tako  imajo mladostniki do 
obdobja srednjega mladostništva že več izkušenj na področju partnerstva kot v zgodnjem 
mladostništvu. Dobljene rezultate lahko pojasnimo tudi s tem, da smo v magistrski nalogi 
pridobili le informacijo o tem, ali so bili mladostniki v času izpolnjevanja vprašalnikov v 
romantičnem razmerju ali ne, pri čemer jih nismo spraševali, ali so bili v tistem obdobju 
kakorkoli romantično vpleteni oziroma dejavni (razmerje, zmenki, poljubljanje, spolni odnosi 
ipd.), kot so naredili nekateri drugi avtorji. Poleg tega so raziskovalci mladostnikovo vpletenost 
v romantične aktivnosti preverjali v daljšem časovnem razponu, npr. ali so bili romantično 
vpleteni v zadnjih treh mesecih (Douglas, 2019) oziroma v preteklem letu (Meier in Allen, 
2009). Razloge lahko iščemo tudi v neenakomernem vzorcu, saj je od 297 vključenih slovenskih 
mladostnikov bilo le 64 (22 %) mladostnikov v romantičnem razmerju.  
Pri tretjem in četrtem raziskovalnem vprašanju nas je zanimalo, ali obstajajo razlike v 
doživljanju naučene nemoči glede na spol in učni uspeh mladostnikov. Pričakovanih rezultatov 
nismo predvideli vnaprej, saj odnos med naučeno nemočjo in spolom ter učnim uspehom še 
ni bil dobro raziskan, obstoječe raziskave pa se precej razlikujejo v svojih zaključkih.  
Ugotovili smo pomemben učinek interakcije spola in učnega uspeha ter glavni učinek 
spola na naučeno nemoč, medtem ko se glavni učinek učnega uspeha ni izkazal za značilnega. 
Dobljeni rezultati kažejo, da so mladostnice v večji meri poročale o naučeni nemoči kot 
mladostniki. Do podobnih zaključkov prihajata C. S. Dweck in E. Leggett (1988), ki ugotavljata, 
da naj bi mladostnice v primerjavi z mladostniki pogosteje razvile vzorce naučene nemoči in 
imele nižja pričakovanja o svojem učnem uspehu. Tudi C. S. Dweck (1976) je v svoji raziskavi 
poročala o tem, da mladostnice neuspeh pogosteje pripisujejo pomanjkljivim sposobnostim 
(notranji in stabilen vzrok), medtem ko mladostniki neuspeh v večji meri pripisujejo 
nezadostnemu trudu (notranji in nestabilen vzrok) ali naključju (zunanji in nestabilen vzrok). 
To kaže, da je za mladostnice bolj značilen pesimističen slog, zaradi katerega za negativne 
dogodke krivijo sebe (dvomijo v lastne sposobnosti) in jim pripisujejo stalnost ter 
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univerzalnost (Seligman idr., 2011). Mnoge študije so pokazale, da so otroci in mladostniki s 
pesimističnim slogom tudi bolj nagnjeni k razvoju depresivnih motenj, saj za negativne 
dogodke krivijo sebe, izražajo zmanjšano motivacijo za spoprijemanje s problemi in menijo, da 
bodo vzroki zanje trajali v nedogled. Morebiten uspeh pripišejo zunanjim dejavnikom, 
medtem ko nedepresivni posamezniki uspeh pripišejo svojim sposobnostim (Abramson idr., 
1978; Brown in Siegel, 1988; Nolen-Hoeksema idr., 1986). Mladostnice v predhodnih 
raziskavah (Hyde idr., 2008; Merikangas in Knight, 2009) in tudi v našem vzorcu prav tako v 
večji meri poročajo o simptomih depresivnosti kot mladostniki, s čimer lahko pojasnimo 
dobljene rezultate v povezavi z učinkom spola na naučeno nemoč. Kot že zgoraj omenjeno sta 
konstrukta naučene nemoči in depresivnosti namreč pozitivno povezana. Iz tega vidika je 
pričakovano, da mladostnice z višjim dosežkom na Vprašalniku odpornosti na naučeno nemoč 
dosežejo tudi višji dosežek na Lestvici depresivnosti in obratno. Hkrati pa mladostniki, ki v 
manjši meri poročajo o simptomih depresivnosti, prav tako manj poročajo o vzorcih naučene 
nemoči.  
Zanimivo  je, da je imel spol različen učinek na naučeno nemoč pri različno učno uspešnih 
mladostnikih in mladostnicah. Rezultati kažejo, da so učno neuspešni mladostniki v povprečju 
izražali več naučene nemoči kot učno uspešni mladostniki, medtem ko je pri mladostnicah 
učinek ravno obraten. Učno uspešne mladostnice so v primerjavi z učno neuspešnimi 
mladostnicami poročale o višji ravni naučene nemoči. V številnih raziskavah (Prasetya, 2013; 
Seligman, 1991; Valås, 2001) so prišli do zaključkov, da so nemočni mladostniki in mladostnice 
tudi manj učno uspešni in ob šolskih težavah hitreje obupajo. Razloge za to lahko iščemo v 
treh glavnih področjih, na katerih se pri mladostnikih in mladostnicah z naučeno nemočjo 
pojavijo primanjkljaji, in sicer spoznavno, čustveno in motivacijsko področje (Seligman, 1975). 
Mladostnik na podlagi ponavljajočih se negativnih izkušenj oblikuje prepričanje, da tudi v 
prihodnje ne bo imel nadzora nad situacijo in se v večini primerov ne bo izognil neugodnemu 
razpletu. Posledično pride do ovir v mišljenju, počasnejšega reševanja problemov, odpora do 
učenja in upada motivacije. Takšna vedenja tipično spremljajo negativna čustva in postopna 
uporaba strategij izogibanja (Gordon in Gordon, 2006; Seligman, 1975). Nekateri avtorji pa 
prihajajo do nasprotnih zaključkov. Gibb, L. Zhu, L. B. Alloy in L. Y. Abramson (2002) 
ugotavljajo, da pesimistični slog negativno vpliva na učni uspeh pri študentih z nižjo ravnjo 
akademskih sposobnosti (dosežki na testu SAT), pri čemer imajo študenti s pesimističnim 
slogom in višjo ravno akademskih sposobnosti višjo povprečno oceno. D. M. Houston (1994) 
je izvedla tri študije na britanskih dijakih in študentih ter ugotovila, da se stabilno in globalno 
vrednotenje (pesimističen slog) negativnih dogodkov povezujeta z boljšo učno uspešnostjo. 
Takšne rezultate lahko pojasnimo s tem, da lahko pesimistična razlaga neugodnih dogodkov 
poveča anksioznost pri mladostnicah in jih motivira, da se pravočasno in bolje pripravijo na 
ocenjevanja znanja (Gordeeva in Osin, 2011). Eno izmed možnih razlag, zakaj se mladostnice 
z boljšim učnim uspehom počutijo bolj nemočne kot mladostnice z nižjim učnim uspehom, 
lahko iščemo tudi v tem, da dekleta v primerjavi s fanti v splošnem manj verjamejo v svoje 
sposobnosti in znanje pri naravoslovnih predmetih (OECD, 2013). V kolikšni meri posameznik 
verjame v svoje sposobnosti pa vpliva na spoznavno, motivacijsko in čustveno raven delovanja 
(Bandura, 1977). Mladostnice se lahko zaradi pesimistične razlage negativnih izidov prej 
začnejo pripravljati na ocenjevanje znanja in posledično dobijo boljše ocene, vendar je zanje 
bolj značilno, da kljub temu ne verjamejo v svoje sposobnosti in uspeh pogosto pripišejo 
slučaju.  
Učinek interakcije spola in učnega uspeha na naučeno nemoč lahko pojasnimo tudi s tem, 
da dekleta že v splošnem dosegajo boljši učni uspeh kot fantje (Fayegh in Mansor, 2010; 
32 
 
Fergusson in Harwood, 1997; Linver, Davis-Kean in Eccles, 2002), kar se je izkazalo tudi na 
našem vzorcu slovenskih mladostnikov in mladostnic. Kar 81 % mladostnic je v šolskem letu 
2018/2019 doseglo odličen ali prav dober uspeh, od vseh vključenih mladostnikov pa je bilo 
odličnih in prav dobrih 58 %. D. F. Halpern (2000) meni, da fantje odličen uspeh v šoli 
označujejo kot značilnost deklet, zaradi česar se v manjši meri trudijo za pridobivanje odličnih 
ocen. Razkorak v doživljanju nemoči med učno uspešnimi in neuspešnimi mladostniki se 
verjetno pojavi, ker mladostniki z boljšim uspehom bolj verjamejo v svoje sposobnosti in 
znanje, pri čemer učno manj uspešni mladostniki začnejo razvijati vzorce nemoči.  
Pri petem raziskovalnem vprašanju nas je zanimalo, pri katerih šolskih predmetih 
slovenski mladostniki najpogosteje poročajo o naučeni nemoči. Raziskovanje le-te znotraj 
šolskega okolja je sicer pogosto, vendar se razmeroma malo število študij osredotoča na 
proučevanje naučene nemoči pri posameznih šolskih predmetih. Posledično nismo predvideli 
pričakovanih rezultatov. Izkazalo se je, da slovenski mladostniki največ naučene nemoči 
doživljajo pri slovenščini, fiziki in matematiki. Sledijo jim nemščina, kemija, biologija in 
angleščina. Podatki raziskave PISA iz leta 2018 (OECD) kažejo, da slovenski mladostniki v 
primerjavi z vrstniki iz vseh 55 vključenih držav najnižje ocenjujejo zaznano oporo učitelja pri 
pouku slovenščine. Prav tako pri učiteljih slovenščine v povprečju zaznavajo manj navdušenja 
pri poučevanju, pri sebi pa zaznavajo upad zadovoljstva pri branju. Študije kažejo, da se opora 
in navdušenje učiteljev pozitivno povezujeta z dijakovo notranjo motivacijo, vztrajnostjo pri 
delu, zaznano samoučinkovitostjo, zadovoljstvom, pozitivnim odnosom do lastnega učenja in 
kakovostjo odnosa dijak-učitelj (Pitzer in Skinner, 2016; Wang in Eccles, 2012). Dobljene 
rezultate lahko podpremo tudi s predhodnimi ugotovitvami, da mladostniki pogosto 
uspešnosti pri predmetu matematike ne povezujejo z vloženim trudom temveč s 
podedovanimi sposobnostmi za reševanje matematičnih nalog. Ob novih ali zahtevnejših 
računskih nalogah razloge za neuspeh pogosteje pripišejo pomanjkljivim sposobnostim, zaradi 
česar posledično izgubijo motivacijo in začnejo uporabljati strategije izogibanja. Vedenja 
naučene nemoči pri matematiki naj bi bila po mnenju nekaterih avtorjev (npr. McLeod, 1992; 
Valås, 2001) sicer pogostejša pri mladostnicah, kar se je pokazalo tudi na našem vzorcu. 
Mladostnice so v primerjavi z mladostniki pogosteje poročale o doživljanju nemoči pri 
naravoslovnih predmetih (fizika, matematika, biologija, kemija). Zanimivi so rezultati v 
povezavi z doživljanjem naučene nemoči pri angleščini in nemščini, ki bi jih morda lahko 
pojasnili s tem, da so mladostniki pri spoznavanju tujega jezika soočeni s številnimi novimi 
informacijami in zahtevnimi slovničnimi pravili. Nemoč lahko razvijejo v primeru, da so pri 
učenju novega jezika manj uspešni, svoje sposobnosti ocenjujejo kot pomanjkljive ter imajo 
večje težave pri učenju (Özgan in Bulut, 2017).    
Naša raziskava ima nekaj omejitev, ki jih je potrebno upoštevati pri interpretiranju in 
posploševanju ugotovitev. Prva se nanaša na uporabljene samoocenjevalne pripomočke, pri 
katerih so lahko rezultati izkrivljeni zaradi različnih kognitivnih napak udeležencev ali težnje k 
podajanju socialno zaželenih odgovorov. Pri ocenjevanju naučene nemoči smo to poskušali 
uravnavati tako, da smo poleg mladostnikove samoocene pridobili tudi razrednikovo oceno 
nemoči pri vsakem mladostniku posebej. Se je pa izkazalo, da ima tudi takšen pristop določene 
pomanjkljivosti. Razredniki so se med seboj razlikovali v poglobljenosti mnenj zaznane nemoči 
pri mladostnikih in mladostnicah, pri čemer je bilo razvidno, da so si nekateri razredniki vzeli 
več časa za reševanje vprašalnikov kot drugi. Posledično smo pri primerjanju mladostnikove 
samoocene z mnenjem razrednikov opazili določena odstopanja. Na podlagi ugotovljenega 
menimo, da so za ocenjevanje naučene nemoči bolj primerni samoocenjevalni vprašalniki, saj 
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druge osebe (npr. učitelji, starši, prijatelji) določenih težav na čustvenem področju ne zmorejo 
prepoznavati tako kot mladostniki sami.  
Nadalje je potrebno opozoriti, da smo z Lestvico depresivnosti (CES-D) ocenjevali le 
razsežnost pojavljanja simptomov depresivnosti pri slovenskih mladostnikih in mladostnicah, 
ki pa še ne zadostijo kriterijem klinične depresije. CES-D se namreč uporablja kot presejalni 
pripomoček, zato na podlagi dobljenih ugotovitev ne moremo in ne smemo postavljati klinične 
diagnoze.  
Naslednjo omejitev predstavlja nizko število udeležencev v določenih preučevanih 
skupinah. V prihodnje bi bilo smiselno raziskavo ponoviti na še večjem in bolj izenačenem 
vzorcu, predvsem glede na učni uspeh in stan. Dobro bi bilo vključiti več mladostnikov z nižjim 
(nezadostni in zadostni) in dobrim učnim uspehom, saj bi s tem dobili še boljši vpogled v 
povezanost učnega uspeha in preučevanih konstruktov. Največjo omejitev glede pomanjkanja 
udeležencev vidimo pri demografski spremenljivki stana, saj je bilo le 22 % mladostnikov v 
romantičnem razmerju, ostali pa so bili samski. Glede na to da so avtorji predhodno 
opravljenih raziskav depresivnost preučevali v povezavi z raznolikimi romantičnimi 
aktivnostmi (npr. poljubljanje, zmenki, spolni odnosi, razmerje), bi bilo pri nadaljnjem 
raziskovanju dobro pridobiti tudi informacije o tem, ali so bili mladostniki v izbranem 
časovnem obdobju (npr. zadnjem letu) kakorkoli romantično vpleteni. V procesu zbiranja 
podatkov smo prav tako opazili, da nismo zajeli tistih bolj ranljivih mladostnikov in mladostnic, 
ki zaradi že razvitih vzorcev nemoči in depresivne simptomatike zelo pogosto izostajajo od 
pouka tekom celega šolskega leta. Na takšne mladostnice in mladostnike so nas opozorili tudi 






V magistrski nalogi smo želeli preveriti razlike v doživljanju naučene nemoči in 
depresivnosti pri mladostnikih glede na demografske spremenljivke spola, učnega uspeha in 
stana. Prav tako nas je zanimala povezanost med naučeno nemočjo in depresivnostjo. Dobljeni 
rezultati kažejo, da mladostnice v večji meri poročajo o doživljanju naučene nemoči in 
simptomov depresivnosti kot mladostniki, učno bolj uspešni mladostniki in mladostnice pa so 
manj depresivni kot učno manj uspešni. Zanimivo  je, da je imel spol različen učinek na 
naučeno nemoč pri različno učno uspešnih mladostnikih in mladostnicah. Učno bolj uspešni 
mladostniki kažejo manj vzorcev nemoči kot manj uspešni, medtem ko so učno bolj uspešne 
mladostnice v večji meri poročale o naučeni nemoči kot manj uspešne mladostnice.  
Raziskava ponuja zanimive vpoglede v še dokaj neraziskan konstrukt naučene nemoči in 
ima tako tako teoretične kot praktične implikacije. Rezultati nudijo pomembne informacije o 
doživljanju depresivne simptomatike in vzorcev naučene nemoči pri slovenskih mladostnicah 
in mladostnikih. Razvidno je, da se mladostnice v večji meri soočajo z omenjeno simptomatiko, 
zaradi česar bi bilo smiselno v prihodnje pozornost usmerjati k oblikovanju preventivnih 
programov in ozaveščanju o tovrstni problematiki. V primeru, da simptomi depresivnosti in 
nemoči ostanejo neprepoznani ali so neustrezno obravnavani, namreč otežijo razvoj 
mladostnikov in mladostnic ter povečajo možnost razvoja kliničnih motenj v kasnejših 
razvojnih obdobjih. Zasledili smo tudi razkorak v poročanju vedenj naučene nemoči s strani 
mladostnikov in mladostnic ter njihovih razrednikov. Glede na to da mladostniki in 
mladostnice v šoli preživijo razmeroma velik delež časa, lahko imajo prav učitelji pomembno 
vlogo pri prepoznavanju depresivne simptomatike in vedenj naučene nemoči pri svojih dijakih. 
Dobro bi jih bilo opremiti z določenimi strategijami prepoznavanja takšnih vzorcev in ozavestiti 
pomembnost ustreznega in pravočasnega ukrepanja. Naša raziskava odpira številna nova 
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Priloge 
Merske karakteristike in faktorska struktura Vprašalnika odpornosti na naučeno nemoč (Coping Competence Questionnaire – 
CCQ;  Schroder, 2004) 
1. Opisne statistike 
 
Tabela 7. Opisne statistike Vprašalnika odpornosti na naučeno nemoč  
N Min    Max     M        SD        Var              As Spl 
Neuspehi mi zlahka jemljejo pogum. 297 1 6 3,35 1,41 2,00 0,13 -0,88 
Kadar nalog ne opravim dovolj uspešno, začnem dvomiti v svoje 
sposobnosti. 
297 1 6 3,44 1,48 2,18 0,10 -1,02 
Pogosto se počutim, kot da se nisem zmožen/-a spopadati s svojimi 
težavami. 
297 1 6 2,89 1,47 2,17 0,44 -0,77 
Po neuspehu se lahko dlje časa počutim nesamozavestnega/-o. 297 1 6 3,15 1,51 2,28 0,25 -0,97 
Ko sem soočen/-a z nevsakdanjimi zahtevami, se počutim nemočnega/-o. 297 1 6 2,55 1,17 1,37 0,65 0,04 
Kadar mi ne uspe takoj uspešno zaključiti neke naloge (projekta), začnem 
hitro dvomiti v to, da jo bom uspešno zaključil/-a. 
297 1 6 2,86 1,36 1,85 0,61 -0,22 
Ko mi ne uspe rešiti neke naloge, krivdo pripišem svojim pomanjkljivim 
sposobnostim. 
297 1 6 3,02 1,42 2,02 0,30 -0,81 
Ko sem pri določeni dejavnosti neuspešen/-na, običajno obupam. 297 1 6 2,42 1,24 1,53 0,89 0,37 
Ko drugi kritizirajo moje delo, postanem žalosten/-na. 297 1 6 3,16 1,45 2,09 0,09 -0,98 
Zaradi ovir in težav, s katerimi se soočam, se pogosto čutim nemočnega/-o. 297 1 6 2,80 1,31 1,71 0,47 -0,51 
Ko naredim napako, izgubim zaupanje vase. 297 1 6 2,62 1,32 1,75 0,70 -0,06 
Če pri določeni dejavnosti ne uspem takoj, pogosto ne vem, kako naprej. 297 1 6 2,66 1,20 1,44 0,63 -0,09 
Skupni dosežek na CCQ 297 13 68 34,93 12,00 144,10 0,49 -0,333 
Opombi: SE_as = 0,14; SE_Spl = 0,28. 
 
Iz tabele 7 je razvidno, da so udeleženci na 6-stopenjski ocenjevalni lestvici v večji meri težili k izbiranju sredinskih vrednosti. Kljub statistično 
značilnim rezultatom Kolmogorov-Smirnovega in Shapiro-WIlkovega testa lahko na podlagi vrednosti koeficientov sploščenosti in asimetričnosti 
sklepamo, da porazdelitve spremenljivk zmerno odstopajo od normalne porazdelitve.  
2. Faktorska struktura vprašalnika 
 
Za preverjanje prileganja podatkov predpostavljeni faktorski strukturi smo s programom 
RStudio izvedli konfirmatorno faktorsko analizo z uporabo robustne cenilke največjega verjetja 
(MLM). Prileganje enofaktorskega modela je bilo ustrezno, Sattora-Bentlerjev χ2(54) = 155,77 
(p < 0,01); CFI = 0,93; TLI = 0,92; RMSEA = 0,08; SRMR = 0,05. 
 
Tabela 8. Standardizirane uteži za enofaktorski model vprašalnika CCQ 
Postavke Naučena nemoč 
Neuspehi mi zlahka jemljejo pogum. 0,74 
Kadar nalog ne opravim dovolj uspešno, začnem dvomiti v svoje sposobnosti. 0,76 
Pogosto se počutim, kot da se nisem zmožen/-a spopadati s svojimi težavami. 0,80 
Po neuspehu se lahko dlje časa počutim nesamozavestnega/-o. 0,80 
Ko sem soočen/-a z nevsakdanjimi zahtevami, se počutim nemočnega/-o. 0,65 
Kadar mi ne uspe takoj uspešno zaključiti neke naloge (projekta), začnem 
hitro dvomiti v to, da jo bom uspešno zaključil/-a. 
0,72 
Ko mi ne uspe rešiti neke naloge, krivdo pripišem svojim pomanjkljivim 
sposobnostim. 
0,60 
Ko sem pri določeni dejavnosti neuspešen/-na, običajno obupam. 0,56 
Ko drugi kritizirajo moje delo, postanem žalosten/-na. 0,57 
Zaradi ovir in težav, s katerimi se soočam, se pogosto čutim nemočnega/-o. 0,77 
Ko naredim napako, izgubim zaupanje vase. 0,77 
Če pri določeni dejavnosti ne uspem takoj, pogosto ne vem, kako naprej. 0,72 
 
Iz matrike standardiziranih uteži (tabela 8) lahko vidimo, da so uteži ustrezne višine in so 
visoko povezane z latentno spremenljivko, ki jo vprašalnik meri. Najboljši meri skupnega 
faktorja sta postavki pogosto se počutim, kot da se nisem zmožen/-a spopadati s svojimi 
težavami in po neuspehu se lahko dlje časa počutim nesamozavestnega/-o, saj z njima faktor 
absolutno najvišje korelira. Takoj za njima z najvišjimi korelacijami sledijo postavke 11, 10, 2, 
1 in 6.    
Za preverjanje zanesljivosti vprašalnika smo izračunali McDonaldov omega (ω = 0,93) in 




Rezultati hierarhičnega linearnega modeliranja (HLM) 
Za namen izvedbe hierarhičnega linearnega modeliranja smo pri vsakem uporabljenem 
modelu preverili predpostavki homoscedastičnosti in normalne porazdelitve rezidualov. Iz Q-
Q grafov so razvidna blaga odstopanja na koncih premice, vendar v splošnem standardizirani 
reziduali ležijo na premici. Največje odstopanje rezidualov od normalne porazdelitve je 
nakazano pri zadnjem modelu, v katerem preverjamo, ali obstajajo razlike v doživljanju nemoči 
glede na učno uspešnost. Nazadnje smo z Levenom testom preverili homogenost varianc. V 
vseh modelih smo dobili statistično neznačilen rezultat (p > 0,05), kar kaže na izpolnjen pogoj 
homoscedastičnosti. 
Depresivnost 
Najprej smo izdelali ničelni model (model z naključnimi presečišči), v katerega ni bil 
vključen noben napovednik. S tem modelom smo nato primerjali dva kompleksnejša modela, 
in sicer z namenom ugotoviti, kateri model je bolj učinkovit. V prvi model smo vključili spol, 
presečišča depresivnosti pa so lahko variirala preko skupin na 2. ravni. V drugem modelu je 
lahko poleg povprečij depresivnosti med šolami prosto variiral tudi učinek spola na 
depresivnost. Rezultati 2LL so pokazali, da se prvi model bolj prilega podatkom kot ničelni 
(2logLmodel_0 = –534,41; 2logLmodel_1 = –506,23; χ2 (1) = 28,18; p < 0,01), medtem ko prileganje 
drugega modela ni bilo statistično značilno boljše od prileganja modela 1 (2logLmodel_2 = –
503,63; χ2 (2) = 2,60; p = 0,27). Na podlagi teh ugotovitev smo se v preostanku analiz 
osredotočili le na prvi model. 
Tabela 9. Standardiziran učinek spola v modelu 1 
Fiksni učinek Koef. SE df t p logLIK R2m R2c 
Model 1      –406,59 0,10 0,10 
Presečišče –0,38 0,10 291 –3,98 < 0,01    
Napovedniki na ravni dijaka         
       Spol 0,63 0,12 291 5,43 < 0,01    
Opombe: Koef. = standardiziran regresijski koeficient; R2m = pseudo koeficient determinacije za fiksne 
učinke; R2c = pseudo koeficient determinacije za fiksne in naključne učinke. 
Iz tabele 9 je razvidno, da je spol napovednik, ki statistično pomembno pojasnjuje razlike 
v doživljanju simptomov depresivnosti. Rezultati nakazujejo, da dekleta v primerjavi s fanti v 
večji meri poročajo o doživljanju simptomov depresivnosti, saj je njihov dosežek na Lestvici 
depresivnosti 0,63 standardne deviacije višji od aritmetične sredine fantov. Lahko vidimo, da 
že sam fiksni učinek spola pojasni 10 % variance v depresivnosti, če dodatno ocenjujemo 
nagibe v različnih skupinah, ne pojasnimo več variance depresivnosti. 
Zanimalo nas je tudi, ali obstajajo razlike v depresivnosti med učno manj in bolj uspešnimi 
dijaki. V model z naključnimi presečišči ni bil vključen noben napovednik (2logLmodel_0 = –
534,41), v prvi model smo dodali učni uspeh (2logLmodel_1 = –528,42), v drugem pa so lahko med 
različnimi šolami variirala tako presečišča depresivnosti preko skupin na 2. ravni kot učinek 
uspeha na depresivnost (2logLmodel_2 = –527,54). Izkazalo se je, da se prvi model najbolj prilega 







Tabela 10. Standardiziran učinek učnega uspeha v modelu 1 
Fiksni učinek Koef. SE df t p logLIK R2m R2c 
Model 1      –417,68 0,02 0,05 
Presečišče 0,20 0,13 291 1,49  < 0,01    
Napovedniki na ravni dijaka         
       Učni uspeh –0,33 0,13 291 –2,54 0,01    
Opombe: Koef. = standardiziran regresijski koeficient; R2m = pseudo koeficient determinacije za fiksne 
učinke; R2c = pseudo koeficient determinacije za fiksne in naključne učinke. 
Učni uspeh statistično pomembno pojasnjuje razlike v doživljanju simptomov 
depresivnosti (glej tabelo 10), pri čemer so dijaki z višjim učnim uspehom v osnovi manj 
depresivni kot dijaki z nižjim učnim uspehom. Rezultati kažejo, da sam fiksni učinek učnega 
uspeha pojasni 2 % variance v depresivnosti, če dodatno ocenjujemo še nagibe v različnih 
skupinah pa skupaj pojasnimo 5 % variance depresivnosti.  
Preverili smo tudi, ali obstajajo razlike v depresivnosti pri mladostnikih glede na stan. V 
model z naključnimi presečišči ni bil vključen noben napovednik (2logLmodel_0 = –841,35), v prvi 
model smo dodali stan (2logLmodel_1 = –839,24) v drugem pa so lahko med različnimi šolami 
variirala tako presečišča depresivnosti preko skupin na 2. ravni kot učinek stana na 
depresivnost (2logLmodel_2 = –839,99). Izkazalo se je, da se prvi model najbolj prilega podatkom 
(χ2 (1) = 2,11; p < 0,01), zato smo nadaljnje analize izvedli na tem modelu.  
 
Tabela 11. Standardiziran učinek stana v modelu 1 
Fiksni učinek Koef. SE df t p logLIK R2m R2c 
Model 1      –419,62 0,01 0,02 
Presečišče 0,03 0,08 291 0,35 0,72    
Napovedniki na ravni dijaka         
       Stan –0,20 0,14 291 –1,45 0,15    
Opombe: Koef. = standardiziran regresijski koeficient; R2m = pseudo koeficient determinacije za fiksne 
učinke; R2c = pseudo koeficient determinacije za fiksne in naključne učinke. 
Iz tabele 11 je razvidno, da stan ni statistično pomemben napovednik depresivnosti. 
Dobljeni rezultati kažejo, da se mladostniki ne razlikujejo v doživljanju depresivnosti glede na 
to, ali so v razmerju ali ne. Fiksni učinek stana pojasni le 1 % variance naučene nemoči, 
odstotek se kljub dodatnemu ocenjevanju nagibov v različnih skupinah ne zviša bistveno. 
Naučena nemoč 
Najprej nas je zanimalo, kakšne so razlike v poročanju o doživljanju naučene nemoči glede 
na spol. Z ničelnim modelom (2logLmodel_0 = –836,90) smo primerjali dva kompleksnejša modela 
in poskušali ugotoviti s katerim pojasnimo več variance kriterija.  Prvi model je vključeval spol, 
povprečja naučene nemoči pa so lahko variirala preko skupin na 2. ravni (2logLmodel_1 = –
782,45). V drugem modelu je lahko poleg presečišč naučene nemoči prosto variiral tudi učinek 
spola na naučeno nemoč (2logLmodel_2 = –780,18). Prvi model se je statistično pomembno 
prilegal našim podatkom (χ2 (1) = 54,4; p < 0,01), medtem ko se drugi model ni (χ2 (2) = 2,27; 
p < 0,32). Na podlagi ugotovljenega smo se odločili, da kasnejše analize izvedemo na prvem 





Tabela 12. Standardiziran učinek spola v modelu 1 
Fiksni učinek Koef. SE df t p logLIK R2m R2c 
Model 1      –391,12 0,19 0,21 
Presečišče –0,57 0,12 291 –4,97 < 0,01    
Napovedniki na ravni dijaka         
       Spol 0,88 0,11 291 7,71 < 0,01    
Opombe: Koef. = standardiziran regresijski koeficient; R2m = pseudo koeficient determinacije za fiksne 
učinke; R2c = pseudo koeficient determinacije za fiksne in naključne učinke. 
Tabela 12 kaže, da je spol napovednik, ki statistično pomembno pojasnjuje razlike v 
doživljanju naučene nemoči med mladostniki. Deklice v primerjavi s fanti v večji meri poročajo 
o naučeni nemoči, v splošnem so njihovi dosežki za 0,88 standardne deviacije višji od 
aritmetične sredine fantov. Fiksni učinek spola pojasni 19 % variance naučene nemoči, z 
dodatnim ocenjevanjem nagibov v različnih skupinah pa pojasnimo 21 % variance naučene 
nemoči.  
Nadalje smo preverili, ali med mladostniki obstajajo kakšne razlike v doživljanju nemoči 
glede na učni uspeh. Ponovno smo preverili prileganje vseh treh modelov (2logLmodel_0 = –
836,90, 2logLmodel_1 = –835,08, 2logLmodel_2 = –833,87). Na podlagi rezultatov 2LL smo se odločili 
za prvi model (χ2 (1) = 1,81; p < 0,01), v katerega je vključen učni uspeh, presečišča naučene 
nemoči pa lahko variirajo preko skupin na 2. ravni. 
 
Tabela 13. Standardiziran učinek učnega uspeha v modelu 1  
Fiksni učinek Koef. SE df t p logLIK R2m R2c 
Model 1      –417,44 0,01 0,03 
Presečišče –0,17 0,13 291 –1,31  0,19    
Napovedniki na ravni dijaka         
       Učni uspeh 0,18 0,13 291 1,38 0,17    
Opombe: Koef. = standardiziran regresijski koeficient; R2m = pseudo koeficient determinacije za fiksne 
učinke; R2c = pseudo koeficient determinacije za fiksne in naključne učinke. 
Iz tabele 13 je razvidno, da učni uspeh ni pomemben napovednik dosežka naučene 
nemoči. Fiksni učinek učnega uspeha pojasni le 1 % variance naučene nemoči, odstotek se 
kljub dodatnemu ocenjevanju nagibov v različnih skupinah ne zviša bistveno. Takšni rezultati 
nakazujejo, da se različno učno uspešni dijaki ne razlikujejo v doživljanju nemoči.  
 
